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INTRODUCCIÓN 

La l i tera tura científica sobre el desarrollo psicológico y personal 
del individuo ha señalado r e i t e r a d a m e n t e el impor tan te pape l de la 
familia en la educación, en la transmisión y respeto de normas, creen-
cias y valores, en la configuración y desarrol lo de la sociedad, en el 
aprendizaje a través de varias generaciones que conviven juntas y en 
genera l en todo lo que contribuye a la formación de los más jóvenes. 
Diferentes estudios han señalado la relación en t re la unión familiar, 
au tonomía y apoyo en el contexto famil iar y el nivel de autoes t ima, 
adap tac ión y comunicación en t r e sus miembros (Farrell & Barnés, 
1993). 

Efectivamente la familia y la escuela son los dos núcleos más rele-
vantes en el desarrollo cognitivo, personal, emocional y socio-afectivo 
del niño. En estos dos contextos la familia es el agente de socializa-
ción primario ya que constituye la pr imera fuente de información para 
el niño acerca de su propia valía e importancia , ace rca de lo que es 
bueno o malo y sobre lo que pueden o no pueden hacer . En este con-
texto el niño, an tes incluso de t e n e r un compor tamien to autónomo, 
asiste como observador a la conducta de sus padres. Estos constituyen 
el modelo adulto más poten te al que se re f ie ren en p r i m e r lugar los 
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hijos cuando t ienen que ac tua r o tomar sus propias decisiones (Volli, 
1994). 

Estudios rec ien tes sobre la interacción padres-hi jos y sus conse-
cuencias psicopatológicas han señalado también que la relación pater-
no-filial es insustituible pa ra conseguir que la personalidad evolucione 
de e s t ruc tu r ada y adap ta t ivamente , lo que justifica el que los p a d r e s 
asuman su función de educadores y proporcionen un buen clima a los 
más pequeños. Todos los niños esperan recibir de sus padres un amor 
incondicional que les t r a n s m i t a p ro tecc ión y segur idad (Domenech, 
1993). 

La familia constituye, pues, el núcleo más precoz y potente al que 
llega el niño y en el que adquiere el bagaje de comportamientos, prin-
cipios, creencias , valores y n o r m a s con las que se en f ren ta al mundo 
exterior. Este núcleo es el más humano ya que en él se acepta a todos 
los miembros por lo que son, no por lo que t ienen o representan , sien-
do las re laciones afectivas y la comunicación los vínculos más fuer tes 
ent re ellos. 

Dada la ampli tud del t ema pa ra este t rabajo hemos seleccionado 
dos puntos f imdamenta les en el influjo de la educación pa t e rna en el 
desar ro l lo de los hijos: en el desar ro l lo de su conciencia psicológica 
como p e r s o n a y en el desar ro l lo de su capac idad mora l . Son las dos 
pa r t e s del t rabajo. La persona l idad del hijo es considerada, p r imera-
mente , en sí misma —en cuanto afirmación del propio yo—, y en rela-
ción con los demás (dimensión moral), respect ivamente, si bien en los 
dos casos se t ra tan aspectos globales y totalizantes de la persona, y no 
aspectos sectoriales de la persona del hijo. Vamos por partes. 

L INFLUJO DE LA FAMILIA EN EL DESARROLLO 
PSICOLÓGICO Y PERSONAL DE LOS HIJOS 

L1. Contexto familiar y desarrollo del autoconcepto 

La apar ic ión del concepto de «yo» en el n iño /a t iene un ca rác te r 
evolutivo, que está mediat izado por variables de tipo social, de madu-
rac ión y de pe r sona l idad . El niño en cada fase de su desar ro l lo es tá 
comprometido en un proceso de autorregulación. Poco a poco va evo-
lucionando desde u n a regulación e je rc ida por los demás a u n a auto-
rregulación. Así, a medida que la interacción con el ambiente aumen-
ta y d is t ingue las d i sc repanc ias y cont ingencias con su en torno , el 
n iño/a empieza a regular su yo y la interacción con el mundo e x t e m o 
(Trad. 1987). 

La autoest ima es un constructo psicológico d i rec tamente relacio-
nado con el desarrollo global del sujeto, debido a los componentes cog-
nitivos, afectivos y comportamenta les que lo definen. Dicha autoest ima 
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se adquiere a través de las experiencias del sujeto y de los «otros sig-
nificativos» que le rodean , en t r e los que ocupan un p r i m e r lugar los 
padres. 

La mayoría de las aproximaciones al desarrollo de la autoest ima 
se basan en el supuesto de que el niño gradua lmente internaliza cre-
encias acerca de sí mismo que el entorno social le comunica CBednar, 
Wells & Peterson, 1989). 

Muchas de las aproximaciones t radicionales sobre el desarrol lo 
de la autoest ima t ienden a enfat izar el aprendiza je social e in terper-
sonal. Este pun to de vista sugiere que los individuos g r a d u a l m e n t e 
adqu ie ren sent imientos ace rca de ellos mismos que re f le jan el t ra to 
que han recibido de su ambiente social (Bandura, 1986). Es decir, los 
sujetos en gran par te se describen y valoran a sí mismos de la misma 
forma en que son vistos y valorados por otros. 

Desde las p r imeras experiencias los padres constituyen modelos 
muy potentes en la t ransmisión de normas, re fuerzos y castigos y en 
su propia conducta. Consti tuyen como algunos autores han señalado 
«los otros significativos» en el desarrol lo del niño (Burns, 1990). La 
comunicación, las re laciones afectivas, la organización en la real iza-
ción de actividades, la impor tanc ia de los valores, son aspec tos que 
caracterizan el clima familiar y contribuyen decisivamente al desarro-
llo personal de los más jóvenes. 

Según Burns (1990), el g rupo famil iar proporc iona al niño todas 
las señales iniciales de afecto, aceptación o rechazo, éxito o fracaso y 
valoración. Los psicólogos en su mayoría acep tan los cinco pr imeros 
años de vida como aquellos en los que se construye el marco básico 
de la personal idad y del autoconcepto. Durante estos años el niño es 
muy vulnerable , t iene un alto grado de dependenc i a física, social y 
emocional de su familia y sus miembros son muy importantes pa ra él. 
Todas sus neces idades se sat isfacen dent ro de este grupo y por todo 
ello los padres y los he rmanos se convierten en los «otros significati-
vos» con los que el niño entabla interacciones intensas e íntimas día a 
día CBums, 1990, 213). Estas pr imeras relaciones humanas actúan como 
prototipos que permi ten al niño intuir las expectativas que los demás 
proyectan sobre él. 

Las relaciones afectivas con los padres contribuyen a desarrol lar 
un sentido de seguridad y conñanza. Según Burns (1990), los cinco pri-
meros años de vida son cruciales pa ra conseguir un equilibrio entre la 
dependencia y la autonomía. 

Investigaciones poster iores han concluido que hogares negligen-
tes y con disputas f r ecuen tes consti tuyen un factor de riesgo p a r a la 
del incuencia y p rob lemas de conducta, los conflictos pa te rnos es tán 
asociados con ba ja autoest ima, el castigo pa te rno y el rechazo es tán 
asociados con agresividad en el niño, el r echazo pa t e rno p roduce 
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ansiedad y baja autoestima, mientras que la atención y el calor pater-
no produce alta autoestima. 

La justificación de estos resul tados está en que el autoconcepto 
del niño depende ampl iamente de la forma en que es t ra tado por los 
«otros significativos». Así pues, se establece una relación positiva entre 
el nivel de autoest ima del niño y el nivel de armonía familiar y crian-
za pa t e rna . Po r el contrar io, el nivel de ans iedad del niño a p a r e c e 
nega t ivamente re lacionado con estas dos variables famil iares (Scott; 
Scott, & Me Cabe, 1991). 

Coopersmith (1967) comprobó que las diferencias en t re personas 
con distintos niveles de autoest ima estaban fue r t emente relacionadas 
con las ac t i tudes de los padres , con las prác t icas educat ivas, con el 
afecto y el tipo de normas que rigen la vida familiar. Así los padres de 
niños con autoest ima alta se preocupaban por el b ienestar de su hijo, 
le consideraban una persona significativa, tendían a ser menos permi-
sivos, exigiendo altos es tándares de conducta y aplicando las normas 
de mane ra consistente. En esta aplicación de las normas utilizaban la 
r ecompensa en vez del castigo, los hijos sabían a que a tenerse , e r an 
capaces de tomar decisiones sobre su propia conducta dent ro de los 
limites establecidos. 

Estos datos se in terpre taron en el sentido de que la existencia de 
límites p roporc iona al niño un mundo social en el que p u e d e t e n e r 
éxito, mien t r a s que sin l ímites o con l ímites inconsistentes , el niño 
nunca sabe lo que realmente se espera de él o lo que es correcto. Esta 
si tuación p roduce ans iedad e insegur idad . Así pues la au toes t ima 
parece desarrollarse a part i r del afecto, de la aceptación paterna y del 
éxito en las demandas que responden a las capacidades del niño. Una 
atmósfera de valoración conduce a que el niño se evalúe de un modo 
similar. 

Por el contrario, en el estudio de Coopersmith (1967), los padres 
de los niños con bajos niveles de au toes t ima e ran e x t r e m a d a m e n t e 
permisivos, pe ro al mismo t iempo apl icaban castigos duros cuando 
creían que era necesario. Los niños consideraron a sus padres falsos e 
in terpre taron la falta de normas como indicador del desinterés de los 
padres. 

Los niños de alta autoest ima actuaban en función de las expecta-
tivas que se habían establecido en el hogar a través de la discusión y 
el acuerdo mutuo, tenían a su vez aspiraciones más elevadas que los 
chicos con ba ja autoest ima. Además sus pad re s definían c la ramente 
las normas para actuar, ofrecían feedback en relación al nivel de éxito 
alcanzado y orientaban a sus hijos sobre como conseguir el triunfo. 

En resumen , según el autor , al niño con au toes t ima al ta se le 
incentivaron sus capacidades y le hicieron ap render sus habilidades y 
debilidades, de ahí que los niños con autoes t ima alta tuvieran metas 
más claras y elevadas, mient ras que las aspiraciones bajas caracteri-
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zaban a los niños con au toes t ima pobre. Así, «las expecta t ivas de los 
padres (o la ausencia de ellas) habían hecho una profecía que se auto-
cumplía (muchas veces tan l lamativa en el ambiente escolar)» (Burns, 
1990, 216). 

Respec to al es tab lec imien to de n o r m a s en el ámbi to famil iar , 
B u m s concluye que «tanto los padres autori tarios como los permisivos 
t ienden a inhibir las oportunidades del niño a lo largo del crecimiento 
pa ra entablar interacciones vigorosas con los demás» (Bums, 1990, 222). 
Pa ra los padres autoritarios sus necesidades se an teponen a las de los 
hijos, a s u m e n u n a pos tu ra de infalibilidad y en modo alguno p u e d e n 
equivocarse, pe ro por el cont rar io los p a d r e s permis ivos de j an a los 
hijos sin directrices claras de acción. 

Coopersmith (1967) comprobó también que el grado de seguridad 
en sí mismos gua rdaba relación con el autoconcepto. Los p a d r e s que 
prefir ieron que sus hijos fue ran sumisos y dependientes disminuyeron 
su autoest ima y potenciaron su dependencia . 

En el estudio de Coopersmith los datos p roceden tes de la en t re -
vista con los padres indican que las madres de los niños cuya autoesti-
m a e ra alta p resen taban una mayor estabilidad emocional y una auto-
estima más positiva que las madres de los niños con autoest ima media 
o ba ja . Los p a d r e s de los niños con a l ta au toes t ima m o s t r a b a n m á s 
in te rés y a tenc ión hac ia sus hijos y estos conf iaban m á s en ellos. La 
in te racc ión e n t r e el mar ido y la m u j e r , en las famil ias de los chicos 
con alta autoest ima se describió como más compatible y m a r c a d a por 
la facilidad de intercambio. También se indicó que había un porcenta-
je mayor de mat r imonios p r e m a t u r o s en t re las familias con niños de 
baja autoest ima (Burns, 1990, 217). 

En genera l los niños de alta au toes t ima hab ían vivido exper ien-
cias más positivas du ran te los p r imeros años de vida, re laciones m á s 
ín t imas con sus padres , m a n i f e s t a d a s por u n mayor i n t e r é s po r sus 
problemas, sus amistades y sus actividades. 

A par t i r de sus estudios, Coopersmith señala t res condiciones que 
fortalecen la autoest ima en el medio ambiente del hogar: 

1. La aceptación del niño por par te de los padres , al mismo tiem-
po reconoc iendo sus cual idades , sus p rob lemas y sus limita-
ciones. Al a c e p t a r al niño sus p a d r e s le d e m u e s t r a n que es 
digno de su a tención y respeto . Este respe to capaci ta al niño 
pa ra convivir con sus habil idades y limitaciones. 

2. La existencia de límites explícitos, c laramente definidos y con-
s i s t en t emen te apl icados, o f rec iendo n o r m a s de conduc ta y 
expectativas conductuales. 

3. La provisión de t r a t a m i e n t o r e spe tuoso cuando se observan 
los l ímites y los niños ac túan de acue rdo con las reglas o las 
líneas establecidas por los padres . 
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Añade el autor que la habil idad de los pad re s p a r a ofrecer estas 
condiciones d e p e n d e m a r c a d a m e n t e de la posesión por pa r t e de los 
mismos de un autoconcepto positivo (Coopersmith, 1967). Los p a d r e s 
con u n nivel de au toconcep to e levado p roporc ionan un mode lo de 
seguridad, aceptación y respe to mayor que contr ibuirá a potenciar la 
autoest ima de sus hijos. 

Bums (1990), por su par te a rgumenta que la autoest ima alta guar-
da relación con la existencia de un modelo c la ramente definido p a r a 
el niño y el r e fuerzo constante por la conducta congruente con la del 
modelo, «la p r e senc i a del padre , la a tención, el in terés , unidos a un 
matr imonio estable, ofrece un modelo f i rme con el que identificarse y 
un pat rón válido de las normas de la cultura» (Bums, 1990, 218). 

Según Burns (1990) t res son las si tuaciones famil iares que poten-
cian un buen desarrollo psicológico del niño y una autoest ima alta; 

1. La aceptación cálida de los niños por par te de los padres 
2. El establecimiento y la exigencia, por pa r t e de los padres , de 

límites c laramente definidos pa ra la conducta de los niños. 
3. El r e spe to de los p a d r e s p a r a la iniciativa individual de los 

niños dentro de esos límites. 
Además , cons idera el autor , que la cal idad de la re lac ión en t r e 

padres e hijos es mucho más importante pa ra gene ra r una buena auto-
estima que la cantidad de horas o permanenc ia en común. 

Es indudab le que la incorporac ión de la m u j e r a la vida laboral 
ha reducido su pe rmanenc ia en el hogar y la cantidad de t iempo dedi-
cado a los hijos. Esta real idad hace más necesario cuidar la calidad de 
las relaciones y la intensidad del t iempo dedicado a las experiencias y 
vida en familia. Es impor t an t e cu idar el t i empo que queda de convi-
vencia en el hogar con el máximo nivel de atención, dedicación, comuni-
cación y manifestaciones de afecto y apoyo, procurando no ocupar ese 
t iempo con otras actividades distractoras. 

Desde esta perspectiva, la comunicación y las relaciones afectivas 
en t r e los miembros de la famil ia d e s e m p e ñ a n u n a impor t an t e labor 
formativa y educativa. 

Así pues, «las p rac t icas de educac ión de los hijos con el énfasis 
puesto en el respeto, el afecto y la aceptación, junto con una disciplina 
f i rme y consistente y con es tándares elevados de realizaciones, facili-
tan altos niveles de autoestima» (Bums, 1990, 217). 

En u n t r aba jo r ec i en t e de Far re l l & Barnes (1993) se es tud ia la 
re lación en t re Apoyo social (relacionado con af i rmación del autocon-
cepto, relación de confianza, expresividad, compañer i smo y ayuda en 
la solución de problemas). Cohesión (nivel de unión y grado de auto-
nomía en las exper iencias familiares) y Adaptabi l idad (definida como 
el grado en que la familia impulsa roles y pautas de comunicación rígi-
das o cambiables) sobre el func ionamien to psicológico de los miem-
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bros de la familia. Las variables depend ien tes e r an depresión, ansie-
dad, individualidad, autoest ima, desadaptación, conducta destruct iva 
en la escuela y comunicación padres-hijo. 

Los resul tados indicaban que la familia más cohesiva presen taba 
un mejor funcionamiento de sus miembros, una mayor comunicación 
entre padres e hijos, un mayor consenso mari tal y mejores resultados 
conductuales en niños y adolescentes. 

Características paternas y autoestima de los hijos 
En relación con el desarrol lo de la autoes t ima en los hijos se ha 

p lan teado también el t e m a desde la autoes t ima pa terna : el grado en 
que los padres han resuelto sus propias cuestiones de autoest ima per-
sonal t e n d r á mayor inf luencia en sus hijos que cualquier in tento de 
enseñárselo verbalmente. 

Varias teorías convergen en la importancia que t iene el e jemplo 
de los padres en la enseñanza de la autoest ima CFlavell, 1985; Bandu-
ra, 1986). Dichas teorías sugieren que es en la adolescencia cuando el 
sujeto es verdaderamente autoconsciente, capaz de emplear la capaci-
dad de autorref lexión p a r a es tudiarse a sí mismo y decidir u n a con-
ducta. Sin embargo, gran pa r t e de las autodescr ipciones que el ado-
lescente y el adulto t ienen se han formado en los pr imeros años. Esto 
es debido a que el aprendiza je proviene en p r imer lugar de observar 
a los padres y otras personas significativas y de recibir mensa jes acer-
ca de uno mismo a part i r de sus propias acciones. De esta forma cuan-
do los adolescentes están preparados para utilizar los hábitos de refle-
xión personal encuentran muchas de las estructuras básicas del yo en 
su lugar. 

Se ha demos t r ado ampl i amen te el pape l de la observación y la 
imitación como una de las fuentes fundamentales de aprendizaje pa ra 
el niño (Bandura, 1986). Los e lementos que incrementan la influencia 
del modelo (calor, identificación y prestigio) es tán presen tes en unas 
buenas relaciones padres-hijo, caracterizadas por el afecto, el afán de 
a g r a d a r y de ident i f icarse con el p a d r e / m a d r e , todo ello justifica la 
fuerza que ese modelo t iene sobre los más pequeños. Los padres deben 
reconocer que sus hijos p u e d e n a p r e n d e r más de su e jemplo que de 
lo que les puedan decir. Las conductas de los padres, los mecanismos 
y estrategias pa ra solucionar los problemas y sus respues tas al estrés 
son un marco educat ivo p a r a los hijos. Además , en los niños m á s 
pequeños, cuya autoestima gira en t o m o a ser aceptados, las actitudes 
de sus padres hacia ellos (aceptación, indiferencia o rechazo) indiscu-
tiblemente se transmiten. 

Un aspecto central en este proceso de modelado de la autoestima 
se focaliza en la congruencia de los padres y su demostración personal 
de autent ic idad. Los pad re s que p r e t e n d e n se r o d e m o s t r a r de lan te 
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del niño lo que no son, es tán t ransmit iendo un modelo de incoheren-
cia, por el contrario los padres deben permitir al niño observar sus lu-
chas, los métodos p a r a solucionar problemas, sus dif icul tades y sus 
conflictos, porque la lucha es una pr imera respuesta de afrontamiento. 

En este proceso de aprend iza je los padres pueden ofrecer a sus 
hijos un modelo de ba ja autoest ima y establecer relaciones cargadas 
de ansiedad e inseguridad (Clemens, Bean & Clark, 1987). Los padres 
con poca autoestima quieren que sus hijos consigan cosas que ellos no 
han conseguido, se desilusionan cuando esto no ocurre, e jerc iendo a 
través de sus expectativas una presión fuer te sobre los hijos. Además, 
se mues t r an f r ecuen temen te ansiosos has ta el punto que la ansiedad 
distorsiona la comunicación. El perfil de los padres con baja autoesti-
m a se carac ter iza también por una tendencia a descubri r problemas 
en cualquier cosa que se plantee, por no saber aplicar con realismo y 
precis ión el elogio y las a labanzas y por no mot ivar a d e c u a d a m e n t e 
a sus hijos hacia el éxito. 

En general , el perf i l que acabamos de descr ibir no sólo ac túa 
como modelo a imitar, sino que además constituye un feedback nega-
tivo y un deterioro en las relaciones y en la comunicación con los más 
jóvenes de la familia. 

La l i t e ra tura sobre caracter ís t icas pa t e rnas re lac ionadas con el 
desarrol lo de la au toes t ima concluye bás icamente en t res fac tores 
como potenciadores de la autoest ima: afecto y aceptación, expectati-
vas re lacionadas con la ejecución y respeto por la individualidad del 
niño o autonomía (Bednar, Wells & Peterson, 1989). 

Para el niño resulta de gran importancia el sentirse importante en 
la vida de sus padres, necesita sentirse querido y percibir que ocupa un 
lugar central en el punto de mira de los padres. Dicha experiencia de 
sentirse aceptado en la familia es vital a lo largo del desarrollo, pero es 
crítica en los años de formación previos a la adolescencia. Cuando el 
niño duda de su lugar en la familia y crece en un clima de inseguridad, 
la ocurrencia de estresores normativos fuera de ella son exagerados y 
percibidos como más negativos y amenazantes . La falta de seguridad, 
afecto y estabilidad en la familia puede influir en una desadaptación en 
la escuela y \m sentimiento de no aceptación general. 

En un estudio rea l izado en población infantil valenciana Crango 
de edad 9 a 10 años) sobre sintomatología depresiva se obtuvo un por-
cen ta je del 15% de un total de 1.286 niños que no es taban seguros 
de que alguien les quisiera. Este resultado indica que la falta de afecto 
que constituye un aspecto muy negativo en la vida infantil se da en un 
número excesivo de "niños (Mestre, Del Barrio, 1989). Dicho porcentaje 
de insegur idad en el afecto se man t i ene al l legar a la adolescencia 
(Mestre, 1992). 

La aceptación va acompañada de expectativas de ejecución ade-
cuadas a la edad del niño. Las d e m a n d a s razonables de t r aba jo y 
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es fuerzo const i tuyen el p r i m e r movimiento p a r a el desarrol lo de la 
autoconf ianza y la autoes t ima. El sent i rse bien en la famil ia e s t a rá 
potenciado e impulsado por la contribución del niño en las t a reas de 
casa y el nivel de responsabi l idad asumido. Las d e m a n d a s p a t e r n a s 
de ejecución y la expectativa e x t e m a dirigen el desarrollo de expecta-
tivas in te rnas y confianza en a lcanzar las . Así mismo, u n a disciplina 
razonada de los padres en la infancia enmarca el punto de referencia 
de u n a autodiscipl ina al l legar a la adolescencia (Bednar, Wells & 
Peterson, 1989). 

Finalmente, la te rcera dimensión relacionada con el desarrollo de 
la autoest ima señalada anter iormente es el nivel de autonomía. Auto-
res clásicos en el estudio de los antecedentes paternos en el desarro-
llo de la autoestima como Coopersmith y Baumrind, han señalado que 
los padres de niños con alta autoes t ima manif ies tan un gran respeto 
por su individualidad, reconocen que sus hijos sienten, desean y pien-
san por sí mismos. Consideran que cualquier persona debe razonable-
mente guiarse por sus propios sentimientos y valores y poder contestar 
a la pregunta ¿Qué debo hacer en esta situación para estar satisfecho 
conmigo mismo? (Coopersmith, 1967; Baumrind, 1975). 

El control en las relaciones patemo-ñliales 
En relación con el g rado de au tonomía resu l ta impresc indible 

p l an t ea r el t e m a del control en las re lac iones en t r e p a d r e s e hijos. 
Bednar y cois, p lantean que los padres cuya me ta es p r e p a r a r al hijo 
pa ra ser un adulto con una buena autoestima deben modiñcar su con-
trol en función de la preparación del hijo para ejercitar su responsabi-
lidad y toma de decisiones. La t a r e a es compleja por varias razones, 
los padres deben ser sensibles al desarrollo del niño, distinguir entre los 
deseos del niño y su p repa rac ión p a r a una actividad responsable , 
a d e m á s los pad re s apl ican su exper ienc ia con h e r m a n o s mayores a 
los más jóvenes aunque no resulte del todo apropiado. Esta compleji-
dad requiere que la curva de poder decline desde un control pa terno 
total (vertical) a la inf luencia permis iva (lateral) (Bednar, Wells & 
Peterson, 1989). 

El control en los di ferentes momentos del desarrol lo es descri to 
por los autores como sigue, en los pr imeros años de vida la influencia 
de los pad re s es vertical, el niño d e p e n d e comple tamente de los pa-
dres en la crianza y protección. A esta edad el mayor componente para 
una posterior autoestima es el sentirse querido y la percepción de per-
tenencia a la familia por par te del niño. 

En la edad preescolar, tal como el niño crece, se desarrollan habi-
l idades que le posibilitan p a r a llevar a cabo competencias adecuadas 
p a r a su edad, ap rend iza j e social y juego cooperativo. La i nmadurez 
cognitiva hace que el control sea externo y res ida pr incipalmente en 
los padres, hermanos mayores y profesores. A esta edad los niños son 
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ya beneficiar ios de los estilos pa te rnos (Baumrind, 1975). Los padres 
en esta edad combinan la aceptación con las expectat ivas relaciona-
das con la ejecución de sus hijos (ejecución que se limita a obediencia 
y hábitos de socialización básicos fundamentalmente) . 

En la edad escolar el desarrollo de hábitos es esencial pa ra la con-
figuración de la autoest ima. Los niños en t r an en la escuela y diaria-
mente realizan tareas que les comparan con sus compañeros. 

En la p reado lescenc ia se in ter ior izan valores impor tantes , los 
p a d r e s p u e d e n e s p e r a r que el niño adqu ie ra los pr incipales valores 
familiares, pueden pregunta r al hijo sobre el por qué de su conducta. 
Al l legar a este punto los padres han enseñado hábitos, roles, princi-
pios y autodiscipl ina que acompaña a la obediencia. Por su pa r t e el 
niño ha aprendido lo que es apropiado según las circunstancias socia-
les en que se encuentra. 

Finalmente en la adolescencia hay que potenciar y seguir desa-
rrollando el autocontrol, si los padres han aceptado el proceso de dife-
renciación en su hijo es tán en condiciones de ser confidentes suyos, 
ya que el hijo sabe que discutir con sus padres no limita su capacidad 
de elección. De es ta fo rma los p a d r e s p u e d e n influir más que si se 
hubieran entrometido en la vida de sus hijos. Así pues, son considera-
dos como padres con un rol de consejeros (Bednar, Wells & Peterson, 
1989). 

En esta misma linea en un estudio con 2.254 niños y sus padres se 
obtuvieron correlaciones ent re las practicas de educación y socializa-
ción famil iar y las carac ter í s t icas de persona l idad de sus hijos (Xu 
Zhengyuan, & cois., 1991). Los resul tados se comparan con los obteni-
dos en población amer i cana (Baumrind, 1973; 1988).Se concluye que 
los p a d r e s son poderosos agen tes de socialización que e j e r cen una 
influencia crítica en el desarrollo personal y social de sus hijos y pue-
den po tenc ia r la competencia , m a d u r e z y conducta prosocial de los 
más jóvenes de la familia. 

El control, el uso del r azonamien to en la aplicación de las nor-
mas, la potenciación de la independencia y autonomía, los ejemplos y 
modelos buenos en el ámbito familiar y en general un clima favorable 
son las variables que aparecen más fue r temente asociadas con carac-
terísticas positivas en el niño, tales como autocontrol, actitudes positi-
vas hacia el t rabajo y buen carácter. 

Entre las variables relacionadas destaca que el control correlacio-
naba significativamente con disciphna inductiva (uso del razonamien-
to) y el r e spe to por la individualidad del niño aparec ía significativa-
men te re lac ionada con manifestación de buenos ejemplos y modelos 
por par te de los padres. 

El control en los estilos educativos pa te rnos e r a la variable que 
mejor predecía el desarrollo de característ icas positivas y conductua-
les en el niño, no sólo en el desarrollo de un buen carác ter sino tam-
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bién en ot ras d imens iones como el desar ro l lo de ac t i tudes posit ivas 
hacia los otros, autoconfianza, autocontrol y acti tudes hacia el t rabajo. 

Entre las variables evaluadas en los niños una actitud positiva hacia 
los demás correlacionaba con autoconfianza (.65), las medias en auto-
confianza correlacionaban con las de autocontrol (.64) y el autocontrol 
con las act i tudes hacia el t raba jo (.68). Las corre laciones más altas se 
obtenían en t re buen carácter , autocontrol y act i tudes hacia el t rabajo. 

La prác t ica de una disciplina «inductiva» (utilización del razona-
mien to en la apl icación de normas ) conducía al desar ro l lo de dos 
d imens iones i m p o r t a n t e s en el niño: au tocont ro l y ac t i tud posit iva 
hacia el trabajo, ambas variables a su vez guardaban relación con buen 
carácter . 

Los r e su l t ados de es tos es tudios m u e s t r a n que la es t imulac ión 
p a t e r n a a la i ndependenc ia , los fac tores de control y ut i l ización del 
razonamiento además de contribuir al desarrol lo de un rasgo genera-
lizado de independencia , consigue altos niveles de autocontrol, actitu-
des hacia el t rabajo y buen carácter . 

Los estudios de Baumrind en esta misma linea concluyen (Baum-
rind, 1973; 1988), que caracter ís t icas psicológicas del niño como curio-
sidad, act i tudes positivas hacia los otros, autoconfianza, i ndependen-
cia, autocontrol, tolerancia a la frustración, acti tudes hacia el t rabajo y 
en general buen carácter están relacionadas con las prácticas de socia-
lización pa te rnas y los estilos educativos. 

Los resul tados indican que el «control» en las práct icas pa t e rnas 
es la variable que me jo r pred ice en el niño sus act i tudes hacia otros, 
autoconfianza, autocontrol, act i tudes hacia el t raba jo y buen carácter . 
La est imulación de la independenc ia contribuye en mayor g rado a la 
p red icc ión de la i n d e p e n d e n c i a en el niño y el nivel de to le ranc ia a 
la f rus t rac ión es el segundo me jo r predic tor de act i tudes hacia otros, 
autoconfianza, au tocont ro l y ac t i tudes hac ia el t r aba jo y es el t e r c e r 
predictor en el ranking de un buen carác ter en el niño. 

La conclusión a la que se llega es que los p a d r e s son poderosos 
agentes de socialización que ejercen una influencia crítica sobre el desa-
rrollo personal y social de sus hijos y en aspectos de este desarrollo como 
son la competencia, la madurez y la conducta prosocial. En los estudios 
clásicos de Baumrind (Baumrind, 1973; 1988) altos niveles de control 
paterno razonado, calor en las relaciones afectivas y aceptación del otro 
constituyen un estilo paterno asociado con desarrollo de la competencia 
y responsabilidad social en niños de edad preescolar y escolar. 

La l i teratura científica sobre el t ema concluye el importante papel 
que desempeñan las relaciones y experiencias familiares en el desarro-
llo del autoconcepto, autonomía y seguridad del niño. La aceptación del 
niño y la configuración de expectativas adecuadas a su edad y capaci-
dades, el establecimiento de normas claras y razonadas, la participación 
en las act ividades y responsabi l idades de la familia, una in teracción 
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afectiva y feedback positivo y la conducta de los padres como modelo 
de autonomía, segur idad y equilibrio son factores famil iares decisivos 
para un buen desarrollo psicológico de los más jóvenes de la familia. 

1.2. Clima familiar y desarrollo del autoconcepto 
A continuación se p resen tan los resul tados obtenidos en un estu-

dio empírico dirigido a evaluar el clima familiar y el autoconcepto en 
población adolescente con el fin de es tablecer las posibles re laciones 
ent re estos dos constructos psicológicos y comprobar si un buen clima 
familiar potencia el desarrollo del autoconcepto. 

1.2.1 Método, ins t rumentos y mues t ra 
Se se lecc ionaron los i n s t rumen tos necesa r ios p a r a eva luar las 

variables objeto de estudio: clima familiar y Autoconcepto. 

Escala de Clima Social de Moos (1987) 
De las Escalas pa ra la evaluación de Clima Social de Moos, se ha 

seleccionado p a r a la p re sen te investigación la Escala de Clima social 
en la famil ia (FES) po r cons ide ra r que e r a la m á s a d e c u a d a por el 
r ango de edad de la m u e s t r a de ado lescen tes y por su condición de 
ser sujetos escolarizados. 

Tal como se describe en el Manual del ins t rumento (Moos, 1987), 
la Escala de Clima social en la familia (FES) está formada por 10 subes-
calas que describen t res dimensiones: relaciones, desarrollo y estabili-
dad en el ámbito familiar. 

La dimensión denominada «Relaciones» evalúa «el grado de comu-
nicación y libre expres ión den t ro de la familia y el grado de in terac-
ción conflictiva que la caracteriza» (Moos, 1987). Está fo rmada por las 
subescalas de «Cohesión» (CO, grado en que los miembros de la fami-
lia se apoyan y ayudan en t r e sí), la subescala de «Expresividad» (EX, 
grado en que se pe rmi te a los miembros de la familia expresa r libre-
m e n t e sus sent imientos) y la de «Conflicto» (CT) (grado en que se 
expresan abier tamente la cólera, la agresividad y el conflicto ent re los 
miembros de la familia). 

La d imensión definida como «Desarrollo» evalúa «la impor tancia 
que t i enen dent ro de la familia ciertos procesos de desarrol lo perso-
nal, que p u e d e n ser fomentados , o no, po r la vida en común». Está 
constituida por cinco subescalas: «Autonomía» (AU) o grado en que los 
miembros de la famil ia es tán seguros de sí mismos y t oman sus pro-
pias decisiones; «Actuación» (AC) refer ida al grado en que las activida-
des se enmarcan en una es t ruc tura competitiva; «Intelectual-Cultural» 
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(IC) o grado de interés en las actividades políticas, sociales, intelectua-
les y culturales; «Social-Recreativo» (SR) que mide el grado de partici-
pación en este tipo de actividades y la «Moralidad-Religiosidad» (MR) 
definida por la importancia que se da en el ámbito familiar a las prác-
ticas y valores de tipo ético y religioso. 

Finalmente, la dimensión de «Estabilidad» da información sobre la 
estructura y organización de la familia y sobre el grado de control que 
unos miembros de la familia e jercen sobre otros. Está formada por dos 
subescalas; «Organización» (OR) que evalúa la importancia que se da a 
la organización y es t ructura al planificar las actividades y responsabi-
lidades de la familia, y la subescala de «Control» (CN) o grado en que 
la dirección de la vida famil iar se a t iene a reglas y p roced imien tos 
establecidos. 

Cuestionario de Autoconcepto Forma-A (A.F.A.). 
Musitu, G; García, F. y Gutiérrez, M. (1991) 

El Cuest ionario de Autoconcepto está formado por 36 i tems con 
t res alternativas de respuesta graduadas de 1 a 3 según se den «siem-
pre», «algunas veces» o «nunca». Permi te obtener información de cua-
tro factores relacionados con diferentes áreas del Autoconcepto: Aca-
démico, Social, Emocional y Familiar. Incluye, además, una puntuación 
Total que indica el Autoconcepto general del sujeto. 

El factor Académico apor ta información sobre la imagen que el 
sujeto tiene de sí mismo como estudiante, imagen que configura a par-
tir de su rendimiento escolar y la opinión de los otros significativos en 
este campo como por ejemplo los profesores. El factor Social se refiere 
a la percepción que el sujeto tiene de sí mismo acerca de su capacidad 
para relacionarse socialmente y hacer amigos. El factor Emocional indi-
ca como el sujeto percibe su capacidad de control emocional y su nivel 
de preocupación o ansiedad. Finalmente, el factor Familiar define la 
percepción que el sujeto tiene de sí mismo como miembro de su fami-
lia, el grado de implicación y consideración en las relaciones familiares. 

Además, se puede obtener una puntuación total de Autoconcep-
to, resultante de la suma de las puntuaciones alcanzadas en los cuatro 
factores e indicativa del nivel general de Autoconcepto. 

Descripción de la mues t ra 
La m u e s t r a ut i l izada en la investigación está f o r m a d a por 1.394 

adolescentes (707 varones y 643 mujeres), con un rango de edad entre 
14 y 22 años, s iendo la m o d a de edad los 15 años y los niveles m á s 
r e p r e s e n t a d o s los de 14 y 15 años (777 sujetos) y los de 16 años (585 
sujetos). Todos ellos son alumnos escolarizados en 21 Centros de Ense-
ñanza, 8 de Formación Profesional y 13 de BUP. 
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1.2.2. Resultados 

A par t i r de las escalas de clima social de Moos y del Cuestionario 
de Autoconcepto nos hemos aproximado a la percepción que los ado-
lescen tes t i enen de sus re lac iones fami l i a res y la pe rcepc ión de sí 
mismo a nivel académico, social, emocional y familiar. 

P a r a a n a l i z a r la r e l a c ión e n t r e las d i f e r e n t e s subesca l a s de 
c l ima f ami l i a r y las d i m e n s i o n e s de a u t o c o n c e p t o e v a l u a d a s se h a 
clasificado a los ado lescen tes en dos grupos según las pun tuac iones 
m e d i a s a l c a n z a d a s en el C u e s t i o n a r i o de A u t o c o n c e p t o (AFA). El 
g rupo 1 es tá f o r m a d o po r los su je tos con pun tuac iones in fe r io res a 
la m e d i a m á s u n a desviación t íp ica en cada uno de los fac to res del 
Cues t ionar io de Autoconcepto . El g rupo 2 lo const i tuyen los su je tos 
con p u n t u a c i o n e s s u p e r i o r e s a la m e d i a m á s u n a desviac ión t íp ica 
en los fac to res indicados, es dec i r aquel los que poseen un au tocon-
cepto elevado. 

Respecto al autoconcepto académico en el grupo 1 se incluyen las 
puntuaciones inferiores a 28 y en el grupo 2 las puntuaciones iguales o 
superiores a 28 (media = 25.41 y desviación típica = 3.16). 

TABLA 1 
CLIMA SOCIAL EN LA FAMILIA 

Y AUTOCONCEPTO ACADÉMICO 

FACTORES 

GRUPO 1 

MEDIA DS 

GRUPO 2 
MEDIA DS F-TEST P 

Cohesión 6.27 2.28 6.92 2.05 20.48 .0001 
Expresividad 5.13 1.71 5.48 1.60 9.97 .001 
Conflicto 3.09 1.93 2.88 1.72 3.02 .082 
Autonomía 4.94 1.62 5.11 1.50 2.72 .099 
Actuación 5.92 1.60 6.24 1.55 10.02 .001 
Intelec. cultural 4.44 1.93 4.94 2.07 15.57 .0001 
Social-recreativo 4.98 1.67 5.35 1.77 11.86 .0001 
Moralidad-religios 4.14 1.62 4.43 1.61 7.46 .006 
Organización 6.18 1.80 6.61 1.78 13.54 .0001 
Control 4.20 1.82 4.11 1.76 .693 .4054 

Grupo 1: autoconcepto académico medio y medio-bajo 
Grupo 2: autoconcepto académico alto 
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Los resul tados del análisis de var ianza (ANOVA) en t re las subes-
calas de Clima Familiar y los dos niveles de autoconcepto académico 
mues t r an una relación ent re los dos constructos (Ver Tabla 1). Los ado-
lescentes que t ienen un elevado autoconcepto académico, es decir, se 
consideran buenos estudiantes y con un buen rendimiento a este nivel, 
pe rc iben un mayor nivel de cohesión, compene t rac ión y apoyo en su 
familia, mayor l iber tad en la expres ión de sent imientos y emociones, 
más actuación, mayor interés por las actividades intelectuales y cultu-
rales en la familia, perciben que en su familia se part icipa en activida-
des conjuntas de carác ter social, recreativo y de t iempo libre, también 
en sus familias se valoran las act ividades y principios mora les y reli-
giosos y finalmente, perciben más organización y es t ruc tura en la pla-
nificación de actividades en el seno de la familia. 

Po r tanto, el buen au toconcepto académico gua rda re lación con 
las buenas relaciones familiares, la confianza, la part icipación en acti-
vidades conjuntas y la organización en el ámbito familiar. 

TABLA 2 
CLIMA SOCIAL EN LA FAMILIA 

Y AUTOCONCEPTO SOCIAL 

GRUPO 1 GRUPO 2 
FACTORES MEDIA DS MEDIA DS F-TEST P 

Cohesión 6.32 2.28 6.76 2.10 9.01 .002 
Expresividad 5.16 1.67 5.39 1.74 4.32 .037 
Conflicto 3.10 1.89 2.85 1.84 4.06 .044 
Autonomía 4.93 1.60 5.18 1.54 5.77 .016 
Actuación 5.97 1.59 6.09 1.61 1.33 .249 
Intelec. cultural 4.48 1.95 4.85 2.05 8.16 .004 
Social-recreativo 4.91 1.70 5.60 1.59 38.72 .0001 
Moralidad-religios 4.17 1.62 4.35 1.64 2.59 .107 
Organización 6.25 1.82 6.41 1.77 1.70 .192 
Control 4.18 1.82 4.19 1.75 .003 .935 

Grupo 1: autoconcepto social medio y medio-bajo 
Grupo 2: autoconcepto social alto 

Respecto al autoconcepto social en el grupo 1 se incluyen las pun-
tuaciones inferiores a 15 y el grupo 2 está formado por los sujetos que 
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han alcanzado puntuaciones super iores a la media (13.06) y una des-
viación típica (1.76), es decir, igual o superior a 15. 

El autoconcepto social apa rece relacionado con seis de las diez 
subescalas de Clima familiar. Los adolescentes que alcanzan puntuacio-
nes altas en este factor de autoconcepto perciben un nivel más alto de 
compenetración y apoyo entre los miembros de su familia, mayor liber-
tad en la expresión de emociones, menos conflictividad y agresividad en 
las relaciones familiares, más autonomía, e interés en su familia por las 
actividades intelectuales y las sociales y recreativas (Ver Tabla 2). 

Aparece, tal como era de esperar , una relación ent re el autocon-
cepto social y el interés por las actividades sociales y el nivel de auto-
nomía entre los miembros de la familia. De nuevo, paralelamente a los 
resultados obtenidos en el autoconcepto académico, la cohesión, expre-
sividad de emociones e interés por las tareas intelectuales y culturales 
guardan relación con este segundo factor de autoconcepto social. 

Los dos grupos de sujetos formados según su puntuación en auto-
concepto emocional se han constituido a par t i r del punto de corte 20. 
El grupo 1 incluye a los adolescentes con una puntuación en este fac-
tor infer ior a 20 (media = 16.86, desviación típica = 2.92) y el grupo 2 
las puntuaciones iguales o superiores a 20. 

TABLA 3 
CLIMA SOCIAL EN LA FAMILIA 

Y AUTOCONCEPTO EMOCIONAL 

FACTORES 

GRUPO 1 

MEDIA DS 

GRUPO 2 

MEDIA DS F-TEST P 

Cohesión 6.46 2.24 6.29 2.27 1.03 .309 
Expresividad 5.22 1.69 5.21 1.67 .013 .907 
Conflicto 3.01 1.85 3.18 2.03 1.44 .229 
Autonomía 4.92 1.60 5.30 1.52 10.63 .001 
Actuación 6.02 1.57 5.88 1.68 1.51 .218 
Intelec. cultural 4.54 1.96 4.69 2.07 1.11 .291 
Social-recreativo 5.05 1.69 5.21 1.77 1.63 .201 
Moralidad-religios 4.23 1.61 4.14 1.71 .499 .479 
Organización 6.36 1.80 5.96 1.80 9.24 .002 
Control 4.20 1.79 4.07 1.88 1.04 .307 

Grupo 1: autoconcepto emocional medio y medio-bajo 
Grupo 2: autoconcepto emocional alto 
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Tal como puede observarse en la Tabla 3 el autoconcepto emocio-
nal está relacionado tan sólo con dos de las diez subescalas de Clima 
familiar de Moos, las escalas de autonomía y organización. Los adoles-
centes que t ienen un autoconcepto emocional alto (más control, menos 
nerviosismo, menos miedo y desánimo) perciben más autonomía en su 
funcionamiento y toma de decisiones en el ámbito familiar. Estos mis-
mos sujetos perciben un nivel más bajo de organización en su familia 
a nivel de e s t ruc tu ra y planif icación de act ividades. Podr ía in t e rp re -
tarse en el sentido de que su equilibrio emocional les hace menos sen-
sibles a la necesidad de organización y planificación. 

Finalmente, en lo que respec ta al autoconcepto familiar, los gru-
pos quedan constituidos según el punto de corte de 14. El grupo 1 for-
mado por las puntuaciones inferiores a la med ia (12.79) más u n a des-
viación t íp ica (1.79), y el g rupo 2 por los su je tos con p u n t u a c i o n e s 
iguales o superiores a dicho punto de corte (14). 

TABLA 4 
CLIMA SOCIAL EN LA FAMILIA 
Y AUTOCONCEPTO FAMILIAR 

F A C T O R E S 

G R U P O 1 

M E D I A D S 

G R U P O 2 

MEDIA D S F-TEST P 

Cohesión 6.02 2.36 7.01 1.91 63.88 .0001 

Expresividad 4.97 1.66 5.57 1.66 40.15 .0001 

Conflicto 3.41 1.92 2.50 1.69 77.52 .0001 

Autonomía 5.00 1.64 4.97 1.52 .133 .7152 

Actuación 6.08 1.60 5.89 1.57 4.47 .034 

Intelec. cultural 4.46 1.98 4.71 1.97 4.95 .026 

Social-recreativo 5.02 1.67 5.15 1.75 1.66 .197 

Moralidad-religios 4.18 1.63 4.26 1.62 .588 .443 

Organización 6.09 1.86 6.58 1.68 23.32 .0001 

Control 4.28 1.84 4.04 1.74 5.53 .018 

Grupo 1: autoconcepto familiar medio y medio-bajo 
Grupo 2: autoconcepto familiar alto 

El autoconcepto famil iar es uno de los fac tores de au toconcepto 
más discriminativo respecto al Clima familiar evaluado a través de las 
Escalas de Moos. Siete de las diez subescalas del Cuestionario de Moos 
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alcanzan diferencias significativas con los dos niveles de autoconcepto 
familiar establecidos (Ver Tabla 4). 

Los adolescentes que t i enen un autoconcepto famil iar positivo 
perciben respecto a los que alcanzan tan sólo puntuaciones medias o 
bajas, un nivel de cohesión y apoyo en su familia mayor, más libertad 
en la expresión y manifestación de emociones, menos conflictividad en 
las relaciones familiares, menos actuación, más interés por las activi-
dades intelectuales y culturales por par te de los miembros de la fami-
lia, un nivel más alto de organización en la planificación de activida-
des y perciben menos control en su familia. 

Todo ello permite concluir que las relaciones de apoyo y comuni-
cación, junto con la organización y el in terés por actividades intelec-
tuales facilita el desarrol lo de un buen autoconcepto familiar, mien-
tras que la conflictividad en las relaciones y el excesivo control en la 
aplicación de normas disminuye la percepción positiva que el adoles-
cente desarrolla como miembro de su familia. 

TABLA 5 
CLIMA SOCIAL EN LA FAMILIA 

Y AUTOCONCEPTO (PUNTUACIÓN TOTAL) 

G R U P O 1 G R U P O 2 

F A C T O R E S M E D I A D S M E D I A D S F-TEST P 

Cohesión 6.29 2.29 7.01 1.94 19.46 .0001 

Expresividad 5.14 1.68 5.56 1.67 11.97 .0006 

Conflicto 3.11 1.88 2.73 1.86 8.07 .004 

Autonomía 4.92 1.62 5.28 1.45 9.99 .001 

Actuación 5.98 1.59 6.09 1.60 1.07 .3005 

Intelec. cultural 4.46 1.95 5.008 2.04 14.95 .0001 

Social-recreativo 4.97 1.67 5.52 1.75 21.03 .0001 

Moralidad-religios 4.17 1.63 4.41 1.58 4.41 .035 

Organización 6.24 1.80 6.50 1.81 4.12 .0424 

Control 4.21 1.81 4.03 1.76 2.09 .148 

Grupo 1: autoconcepto global medio y medio-bajo 
Grupo 2: autoconcepto global alto 

Si a tendemos al factor global de Autoconcepto, formado a par t i r 
de los cua t ro an te r io res (académico, social, emocional y familiar) la 
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relación con el clima familiar es aún más fuer te . De las diez subesca-
las de cl ima fami l ia r eva luadas a t ravés del Cues t ionar io de Moos 
(FES), ocho r e su l t an discr iminat ivas del nivel de au toconcep to en la 
población adolescente (ver tabla 5). Los adolescentes que han desarro-
llado un nivel alto de autoconcepto viven en un clima familiar caracte-
r izado por más cohesión y compene t rac ión en t re los miembros de la 
familia, mayor l iber tad en la expres ión de emociones y sent imientos, 
perciben más autonomía en la toma de decisiones, sus familias t ienen 
m á s in te rés por t e m a s y act ividades in te lec tuales y cul turales , reali-
zan junto con su famil ia m á s ac t iv idades sociales y de t i empo libre, 
perciben que en su familia se da importancia a las práct icas y valores 
de tipo ético y religioso y hay una mayor organización en la planifica-
ción de act ividades y responsabi l idades famil iares . Además su clima 
familiar se caracter iza por menos agresividad y conflicto. Así pues, se 
puede concluir que estas son las característ icas del clima familiar que 
guardan relación y pueden favorecer un buen desarrol lo del autocon-
cepto. 

En general , el apoyo y compenet rac ión en t re los miembros de la 
familia, la l ibertad y s incer idad en la exter ior ización de emociones y 
el in terés por actividades conjuntas en el seno de la familia contribu-
yen a la mejora del autoconcepto del adolescente a través de los distin-
tos factores evaluados. Estos resultados son coherentes con los obtenidos 
en o t ras invest igaciones. Pa r i sh & Scanlan obt ienen u n a cor re lac ión 
significativa es tad ís t icamente en t re un clima famil iar de «apoyo» y el 
autoconcepto (Parish, T. S. & Scanlan, G. M.; 1992) 

II . INFLUJO DE LA FAMILIA EN EL DESARROLLO 
MORAL DE LOS HIJOS 

En la psicología m á s actual , la famil ia h a recibido un t r a to muy 
desigual según la orientación psicológica que t ra tase el tema, fue ra el 
psicoanálisis, la psicología conductista o la psicología cognitiva y deri-
vados. Ello es más claro todavía cuando se busca re lac ionar el influjo 
de la familia en el proceso de moralización de los hijos. Si pa ra el psi-
coanálisis la f igura del pad re y los años de la infancia desempeñan un 
rol definitivo en la formación del superyo o conciencia mora l y tam-
bién pa ra el conductismo el ambiente familiar es crucial en el proceso 
de socialización y por ello en la asimción de unas reglas y valores por 
par te de los niños y adolescentes, no sucede lo mismo cuando el pro-
b lema de 'desarrol lo mora l y familia ' se aborda desde la perspec t iva 
cognitiva. Los especialistas coinciden en subrayar que los autores para-
digmáticos en la psicología mora l con temporánea como J e a n Piaget y 
Lawrence Kohlberg (Pérez-Delgado, 1989; Pé rez -De lgado y Mest re , 
1993b) d ieron escasa impor tanc ia al rol de la famil ia en la formación 
del juicio mora l de los su je tos (Powers, 1988; Dober t y Nunner-Win-
kler, 1985; Gibbs,1991). En el momen to presente , sin embargo, se es tá 
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produc i endo u n a c e r c a m i e n t o sens ib lemen te aprec iab le e n t r e u n a s 
escuelas y otras sobre los efectos decisivos de las relaciones familiares 
en el desarrollo moral de los hijos (Pérez-Delgado, 1994). 

II. 1. El desarrollo moral en la psicología actual 

El paso en el desarrol lo mora l de una or ientación external is ta a 
una orientación ' internalizada' es la cuestión crucial en las psicologías 
actuales del desarrollo moral . En la teoría cognitivo-evolutiva, el desa-
rrollo moral del adolescente implica una 'construcción' progresiva del 
sen t ido m o r a l CColby & Kohlberg, 1987): quien h a conseguido u n a 
or ientación in t emal i s t a t iene u n a comprens ión m a d u r a del significa-
do intr ínseco de las no rmas mora les y de los valores. Así, la pe rsona 
que h a conseguido u n a nivel m a d u r o de desar ro l lo mora l cumple la 
p r o m e s a h e c h a a u n amigo p a r a p r e se rva r la confianza en la que se 
basa la amistad, o porque el r e spe to mutuo es la base de las relacio-
nes in terpersonales . En la teor ía de la socialización moral , al contra-
rio, el desarrol lo mora l se ref ie re p r imar i amen te a la t ransmis ión de 
las no rmas mora les y de los valores de la sociedad al niño. La orien-
tación in t emal i s t a significa aquí u n a internal ización de las n o r m a s y 
de los valores. En la teoría de Hoffman, el niño or ientado in te rnamen-
te es el producto de un tipo par t icular de técnica disciplinaria pa te r -
na, que le lleva a la aceptación o autoatr ibución de las normas mora-
les. La in te rna l izac ión y la motivación d e p e n d e n c ruc ia lmen te en la 
t eo r í a de Hof fmann del desa r ro l lo de un afec to mora l impor t an t e : 
la empatia . 

La di ferencia en t re estos dos puntos de vista apa rece bien clara 
cuando se t iene en cuenta cómo cada uno de ellos in te rpre ta la moral 
externa, esto es, la orientación en la que la prescr ipción o promulga-
ción de u n a conduc ta mora l son con t ingen tes a p r e m i o s o cast igos. 
P a r a Kohlberg, la m o r a l i d a d e x t e r n a es i n m a d u r a o i n a d e c u a d a y 
superficial; la mora l idad in te rna es la si tuación m a d u r a en cualquier 
cultura, y un adulto con una orientación mora l ex te rna debe ser con-
s iderado como evolut ivamente re t rasado . Por el contrario, en la teo-
r ía de la social ización mora l , la m o r a l i d a d e x t e r n a es vista con 
f recuenc ia como un produc to al ternat ivo de d i ferentes técnicas edu-
cat ivas que les posibi l i ta p a r a la in te rna l i zac ión moral ; a u n q u e la 
o r ien tac ión i n t e r n a es po r lo g e n e r a l n e c e s a r i a p a r a u n a soc iedad 
moderna , en ciertas cul turas la morahdad ex terna puede ser suficien-
te (Gibbs, 1991, 184). 

Niveles y estadios del desarrollo moral, de L. Kohlberg 

La teor ía psicológica de Kohlberg sost iene que el desarrol lo del 
r azonamien to mora l se p roduce recor r i endo t r e s niveles y seis es ta-
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dios. Por analogía con lo que sucede en el pensamiento sobre las rea-
l idades físicas, el desarrol lo del pensamien to social, el r azonamien to 
moral, sigue un movimiento ascendente en el que se da una secuencia 
fija, universal e irreversible de pasos o estadios y en la que el estadio 
supe r io r s u p e r a al infer ior incorporándolo . Los niveles o e t apas son 
tres: el nivel preconvencional, el nivel convencional y el nivel postcon-
vencional o de principios, que def inen u n tipo de mora l he te rónoma, 
sociónoma y autónoma respect ivamente. 

En el nivel preconvencional (1.° y 2.° estadios) se r e sponde a las 
n o r m a s de lo «bueno « y «malo» en t é r m i n o s de las c o n s e c u e n c i a s 
físicas o hedonís t icas de la acción o bien en té rminos del p o d e r físi-
co de quien es tab lece las no rmas . La evitación del cast igo y la obe-
d ienc ia r e n d i d a al p o d e r son vistos como valiosos en sí mismos . La 
acción cor rec ta consiste en aquél la que i n s t rumen ta lmen te sat isface 
las propias neces idades de uno y ocas ionalmente las neces idades de 
los otros. Las re lac iones h u m a n a s son vistas en té rminos de u n inter-
cambio mercant i l . Elementos de honest idad, rec iproc idad y un saber 
compar t i r por igual es tán presen tes , pe ro son s i empre in t e rp re t ados 
de u n modo físico y p ragmát i co . La r ec ip roc idad se e n t i e n d e como 
m e r o in tercambio y no como u n a cuest ión de lealtad, gra t i tud o jus-
ticia. 

En el nivel convencional (3.° y 4.° estadios) el man ten imien to de 
las n o r m a s y expecta t ivas de la familia, del g rupo o de la nac ión es 
cons iderado como valioso en sí mismo, sin t o m a r en cuen ta las con-
secuenc ias i nmed ia t a s y obvias. No so l amen te exis te u n a conformi-
dad de las expec ta t ivas p e r s o n a l e s con el o r d e n social, sino que se 
da una actitud de lealtad hacia ese orden, con respe to activo, man te -
n i endo y just i f icando el orden , e iden t i f i cándose con las p e r s o n a s o 
g rupos involucrados en ello. La conduc t a m o r a l y b u e n a es aqué l la 
que gus ta o ayuda a los d e m á s y es a p r o b a d a p o r ellos. Existe u n a 
fue r t e conformidad con las imágenes o modelos es te reo t ipados de la 
mayoría. 

En el nivel pos tconvencional o de au tonomía (5.° y 6.° estadios) 
hay un claro esfuerzo por definir los principios y valores mora les que 
t ienen validez y aplicación al m a r g e n de la autor idad de las personas 
o grupos que los mant ienen y al margen de la propia identiñcación del 
sujeto con esos grupos. La acción correcta t iende a ser definida en tér-
minos de unos cr i ter ios y de rechos individuales de ca r ác t e r gene ra l 
que han sido examinados crít icamente. Lo correcto y lo justo se define 
por la decisión de la conciencia según unos principios éticos autoele-
gidos ape lando al en tend imien to lógico, la universa l idad y la consis-
tencia . Estos pr incipios son abs t rac tos y ét icos (la Regla de Oro, el 
imperativo categórico). No son normas concretas. Fundamenta lmente , 
son principios de justicia, de rec iprocidad y de igualdad de los dere -
chos humanos , y de r e s p e t o po r la d ignidad de los se res h u m a n o s 
como personas individuales. 
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Teoría del aprendizaje moral 
Los teóricos del aprendiza je comenzaron a investigar los fenóme-

nos mora les que la teor ía psicoanalí t ica había int roducido en el con-
cepto de superyo. En t i enden el desar ro l lo mora l den t ro del p roceso 
g e n e r a l de socialización, m e d i a n t e la in te rna l izac ión de las n o r m a s 
morales procedentes de la disciplina pa te rna o de las exigencias de la 
sociedad. P a r a explicar este proceso de internalización han estudiado 
variables como la influencia del re fuerzo y del castigo, la resistencia a 
la tentación en ausencia de un f reno exterior, los índices de postrans-
gresión como remordimiento, culpa, etc. 

A su vez, Bandura (1963; 1969) y Mischel & Mischel (1976) recurr ían 
al r e fue rzo social y a la imitación de modelos p a r a expl icar el desa-
rrollo del juicio moral del niño, como alternativa a los planteamientos 
cognitivistas de Piaget y de Kohlberg (López Castellón, 1973). 

En t iende la educac ión mora l como un p roceso de socialización 
del código mora l explícito, sanc ionado po r la sociedad. Pe r s igue la 
inculcación de de t e rminados valores y n o r m a s mora les p re sen te s en 
la sociedad. Desde esta perspectiva, la persona moral surge del apren-
dizaje de las reglas sociomorales y del estilo par t icu la r de observan-
cia, desarrol lado por cada individuo, de dichas reglas. Dicho enfoque 
tradicional implica: 1. La enseñanza explícita de códigos morales con-
cretos (normas, reglas, valores, etc.) presentes en la sociedad; 2. Siste-
m a s explícitos y públicos p a r a r e c o m p e n s a r la conduc ta deseab le y 
repr imir la conducta no deseable; 3. Propues ta de ejemplos o modelos 
de conducta mora lmente correctos; y 4. El recurso f recuente a la «regla 
de oro», como ins t rumento de refuerzo de la conducta moral. 

11.2. Cuestiones básicas en el estudio del inñujo 
de la familia en el desarrollo moral 

1.° ¿Cuál es la aportación del medio familiar 
al desarrollo del juicio moral?, ¿contribuye 
la familia de algima manera? 

La investigación empírica que analizaba cómo los contextos socia-
les faci l i taban el desar ro l lo del juicio mora l in ic ia lmente es tudió el 
influjo del contexto escolar y tan sólo rec ien temente ha comenzado a 
es tud ia r el influjo de la familia. De hecho, con el advenimiento de la 
teoría cognitivo evolutiva sobre el juicio moral la investigación se apar-
tó del influjo de la familia en el desarrol lo del juicio mora l a favor de 
la investigación del influjo de la escuela sobre su desarrollo. Ese aleja-
miento de la familia fue una consecuencia directa de la teoría evoluti-
va/cognitiva. El medio social que la teoría evolutivo/cognitiva conside-
r a b a es t imulador del c rec imiento mora l e r a aquel que es t imulaba la 
par t ic ipac ión en la organización social, of rece opor tun idad de asun-
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ción de roles e introducía situaciones que originaban conflicto cognitivo 
interno. Ninguna de estas experiencias e r an exclusivas de la familia y 
ni s iquiera pa rec ía propio de la familia c r ea r ese tipo de situaciones, 
cons ide radas de ordinar io como las p rop ic iadoras del desarrol lo del 
juicio moral de los sujetos. 

Actualmente, sin embargo, el medio familiar es reconocido como 
factor potencialmente muy importante, aunque no exclusivo ni el prin-
cipal, p a r a el desarrol lo del juicio moral . El relativo rol de la famil ia 
es comparado con el rol de la escuela, de los iguales y de otros con-
textos sociales. 

A medida que la familia es reconocida de modo creciente por los 
psicólogos evolutivos como una red importante de relaciones interper-
sona les que o f rece un pode roso contexto social p a r a el p roceso de 
desar ro l lo moral , se mul t ip l ican los p r o g r a m a s de educac ión m o r a l 
pa ra la familia (Powers, 1988). 

Hay una segunda cuestión dent ro del problema genera l que esta-
mos analizando: ¿ofrece la familia alguna aportación pecul iar al desa-
rrollo del juicio moral? Efectivamente, los mismos procesos cognitivos 
internos t ienen que darse p a r a que se produzcan cambios en el juicio 
moral , p r e sc ind iendo de que esos p rocesos s ean es t imulados por el 
med io esco la r o po r el med io fami l iar . Sin embargo , los f ac to re s 
ambien ta l e s que faci l i tan esos p rocesos cognitivos p u e d e n se r dife-
ren tes en la escuela y en la familia. Ello se debe a que el contexto de 
in t e racc ión social en fami l ia y en la e scue la son s ign i f ica t ivamente 
distintos. 

La historia de las relaciones sociales dentro de la familia y la natu-
raleza afectiva de esas relaciones exige una mayor ampli tud de varia-
bles de interacción social que pueden ser es t imuladoras o inhibidoras 
de la asunción de roles y de conflictos cognitivos (Powers, 1988, 211). 

Pionero en la investigación de esas cuestiones sobre el influjo de 
la familia en el desarrollo del juicio moral de los hijos ha sido la técni-
ca de Powers (1988, 211) l l amada 'Código de s i s temas de ambien te s 
evolutivos' (DECS). 

Con es ta técnica se busca eva luar las in te racc iones cognitivas y 
afectivas que est imulan o interf ieren en el desarrollo moral. Esos códi-
gos der ivan de observac iones d i rec tas de discusiones fami l ia res . El 
DECS evalúa muchos aspectos de las aseveraciones de los miembros 
de la familia dent ro de una discusión: el objetivo del discurso (defini-
ción funcional), si el discurso es evidencia de un miembro de la fami-
lia que coordina la perspectiva de otro con la suya (transitividad); si el 
discurso es competitivo, no competitivo, o conflictivo (modo). Y si el con-
tenido del discurso se re f ie re al r azonamien to moral , def ine el t e m a 
de discusión, o examina procesos interpersonales (contenido). 

En ese sistema de medición (DECS) se incluyen diferentes catego-
rías: las cognitivas y las afectivas. Nos cent raremos en las pr imeras . 
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Categorías cognitivas que suponen 
que estimulan el juicio moral 
Son de varios tipos 

1.° Que focalizan 
Para que una situación est imule la controversia se exige que los 

que discuten sean capaces de comunicar claramente tanto las diferen-
cias como las similitudes de sus perspectivas. P a r a ello es necesar io 
que la discusión esté centrada. Ello incluye que los discursos: a) atrai-
gan la atención de un part icipante o del grupo a acuerdos o desacuer-
dos entre los miembros del grupos; b) paraf rasear o sintetizar las posi-
ciones p lan teadas prev iamente por los discutidores; c) verificar si se 
ha comprendido correctamente a otro interlocutor, y d) conseguir una 
adecuada terminación de la discusión. 

2° Que retan o preguntan 
Incluyen todos los códigos que se ref ieren al objetivo del discur-

so: a) definir o redefinir la posición propia f ren te a la crítica del otro; 
b) criticar el razonamiento de otro; c) pedir cambio en el razonamien-
to o conducta del otro; d) r eg i s t r a r s implemen te el desacue rdo con 
el otro. 

3.° Que comparten perspectivas 
Esta categoría incluye todos aquellos códigos en los que el inter-

locutor: a) fija, elabora o clarifica su propia opinión; b) da información 
pert inente a esa tarea; c) justifica los procesos psicológicos a través de 
los cuales ha llegado a la solución del dilema; d) expresa simplemente 
acuerdo. 

Eso en lo que se refiere a la presentación de la propia perspectiva. 
Cuando se t r a t a de exp lora r la perspec t iva del otro, se hace 

median te : a) ped i r las opiniones del otro o clarificación del razona-
miento del otro, b) integrar los dos puntos de vista (Powers, 1988, 213). 

2° ¿El nivel de desarrollo del juicio moral de los padres 
influye en el nivel de desarrollo moral de los hijos? 

La razón de una hipótesis afirmativa está en que se sostiene que 
la exposición de los sujetos a estadios superiores a los propios genera 
progreso en el desarrol lo de los estadios mora les . Del mismo modo 
que en la escuela la condición ideal p a r a el desarrol lo del juicio 
moral es que los sujetos sean expuestos a estadios de razonamiento moral 
más altos, otro tanto cabría espera r que sucediera en la familia cuan-

52 

Universidad Pontificia de Salamanca



do los hijos son expues tos a los estadios mora les super io res de los 
padres . Sin embargo, los estudios correlaciónales al respecto mant ie-
nen las cosas oscuras e inciertas (Powers, 1988, 215). Por ejemplo, dos 
es tudios longi tudinales (Holstein, 1976; Speicher-Dubin, 1982) p a r a 
seguir el desarrollo del juicio moral padres /h i jos indican que la rela-
ción en t re el juicio moral de padres e hijos varían de acuerdo con la 
edad del hijo. Con lo cual no estaría claro que de ordinario los padres 
exponen a los hijos a niveles más avanzados de juicio moral. Con todo, 
lo que parece totalmente claro es que los padres no señalan un 'techo' 
al desarrol lo del juicio mora l de los hijos (Haan, Langer y Kohlberg, 
1976). 

La segunda razón ser ía que los es tadios mora les de los p a d r e s 
influyen en la fo rma de compor t a r se los p a d r e s con los hijos en las 
situaciones conflictivas. Los padres con mayor nivel de desarrollo del 
juicio moral son más capaces de comprender el punto de vista de los 
hijos, y de t rasmi t i r su propio punto de vista a los propios hijos 
(Powers, 1988, 216). Los estudios empíricos han mostrado que, en gene-
ral, el juicio moral de los pad re s es tá re lacionado con los comporta-
mientos pa te rnos den t ro de la familia. Powers (1982) informa que en 
un estudio con estudiantes de bachiller y sus familias, las madres con 
altos niveles de juicio moral daban más 'apoyo' que otros miembros de 
la famil ia en una discusión mora l y e r a n más capaces p a r a to le ra r 
situaciones cuando las diferencias ent re los miembros de la familia lo 
exigían. En cuanto al padre , los que mani fes taban es tadios mora les 
m á s altos se asociaban con habi l idades p a r a ' cen t ra r ' la discusión 
moral . Un estudio de Speicher-Dubin (1982) halló que los niveles del 
juicio moral más bajos en los padres estaban asociados con orientacio-
nes de la famil ia de t ipo 'normativo' ; m ien t r a s que los p a d r e s con 
mayor nivel de juicio moral informaban que ellos resolvían los desa-
cuerdos famihares mediante la discusión y el compromiso pactado. 

3.° ¿El modo en que los miembros de la familia 
se comportan afecta al desarrollo 
del juicio moral de los hijos? 

Para estudiar este tema se ha utilizado autoinformes de los miem-
bros de la familia sobre compor tamien tos de la famil ia y usando el 
mé todo de observación d i rec ta de in te racc iones famil iares . Ambos 
tipos de datos (los p roceden tes de los auto informes y de la observa-
ción) indican que las interacciones son estimulaciones tanto cognitivas 
como afectivas, y que están positivamente asociadas con el desarrollo 
del juicio moral de los niños (Powers, 1988, 216). 

A pa r t i r de los auto- informes se ha podido comprobar que las 
interacciones que implican estimulación cognitiva (por ejemplo, la téc-
nica de inducción) como los que implican interacciones afectivas están 
asociados posi t ivamente con el desarrol lo del juicio mora l del hijo 
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(Parikh, 1975; Speicher-Dubin, 1982). En una investigación de Powers y 
Spe iche r (1985) en la que se examinó la re lac ión e n t r e el juicio de 
mora l de ado lescen tes y sus famil ias a t ravés de los au to in fo rmes 
de estos se comprobó que la manifestación de 'amor' y de ' respuesta ' a 
las neces idades de los hijos, así como la cohesión emocional e interés 
e n t r e los miembros de la familia, se asoc iaban pos i t ivamente con el 
desarrollo del juicio moral de los adolescentes. Holstein (1969) y Par ikh 
(1975) observaron d i rec tamente las familias que discutían sus diferen-
cias sobre cómo resolver mejor los dilemas morales de Kohlberg. Com-
probaron que aquellos pad re s que es t imulaban a sus hijos que discu-
t ieran los problemas morales es taban más posit ivamente relacionados 
con el nivel del juicio moral de sus hijos. 

4.° ¿Hay un ambiente familiar ideal pa ra est imular 
el desarrollo del juicio moral? 

Los tipos de ambientes sociales que los teóricos cognitivos evolu-
tivos han postulado que est imulan el desarrol lo ser ían los que benefi-
cian a los individuos en todos los niveles de desarrollo. Sorprendente-
men te , se h a t en ido poco en cuen ta la idea de que los contextos 
ambien ta l e s idént icos p u e d e n se r comprend idos e i n t e r p r e t a d o s de 
diversos modos por los individuos en diferentes niveles evolutivos. Por 
tanto, un mismo ambien te p u e d e t e n e r efectos d i ferentes en di feren-
tes individuos. 

La investigación empírica real izada al efecto parece ar ro jar algún 
t ipo de luz en el sent ido de que no se p u e d e f i ja r la famil ia mode lo 
que p u e d a p romove r el desar ro l lo del juicio mora l de los hijos. Más 
bien habr ía que del inear diferentes tipos de familia que mejor se adap-
ten a las neces idades evolutivas de los individuos en cada uno de los 
estadios. Por tanto, sería necesario también diseñar diferentes progra-
mas educativos pa ra ayudar a las familias en la labor de educar moral-
mente a los hijos (Powers, 1988, 217). 

II.3 Algunos resultados sobre los efectos de las relaciones 
intrafamiliares en el desarrollo moral de los hijos, 
según las distintas teorías psicológicas 

3.1. Efecto de diversas técnicas disciplinarias 
de los padres en la conducta moral de los hijos 
en la perspectiva neoconductista 

¿Aprenden las personas la conducta moral por simples principios 
de aprendiza je en el seno de su familia, como suponen muchos psicó-
logos neoconduct is tas? Aunque no pocas investigaciones indican que 
la familia probablemente ejerce una influencia considerable en la con-
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ducta mora l de los hijos, los principios simples del aprendiza je , en sí 
mismos, no son los que más influyen, según las p ruebas hechas has ta 
a h o r a (Davisson, 1979, 407). Habr ía que r e c u r r i r m á s b ien a t écn icas 
más concretas y precisas pa ra explicar cómo se produce el aprendiza-
je moral de los niños y de los adolescentes, según los diferentes mode-
los de prácticas disciplinarias que se emplean en el ambiente familiar. 

Los estudios de investigación sobre la familia y la conducta moral 
se h a n c e n t r a d o en u n a var iable de los pad re s : el afecto y la p l ena 
acep tac ión con t ra la f r i a ldad y el rechazo . Los es tudios d e m u e s t r a n 
r e i t e r a d a m e n t e que el afecto y la aceptación por pa r t e de los p a d r e s 
se correlacionan positivamente con la conducta moral de sus hijos. 

Los pad re s probablemente comunican calor a sus hijos med ian te 
las diversas prác t icas discipl inarias que uti l izan p a r a a l en ta r la con-
ducta buena o aceptable y pa ra desa len ta r la ma la o inaceptable. Las 
técnicas or ientadas hacia el amor se ref ieren a métodos disciplinarios 
que utilizan la a labanza como recompensa de la conducta aceptable y 
r azonan , ape l an al orgullo, r e t i r a n las man i fe s t ac iones de car iño 
y exteriorizan desilusión como fuerzas disuasivas o castigos por el mal 
comportamiento. Las técnicas or ientadas al objeto se re f ie ren a méto-
dos discipl inar ios en que se ut i l izan r e c o m p e n s a s tangibles po r la 
buena conducta y las amenazas , las ó rdenes contundentes y la fue rza 
física, así como la supresión de ciertos privilegios como factores disua-
sivos de la mala conducta. En circunstancias ordinarias, estas úl t imas 
técn icas son imper sona le s y no t r a n s m i t e n la p r eocupac ión de los 
padres . 

No pocos estudios han demos t rado que los niños con fue r t e con-
ciencia del b ien y del ma l (aquéllos que e x p r e s a n sen t imien tos de 
culpa, sent ido de responsabi l idad y neces idad de confesar sus yerros 
y enmendarlos) p roceden de hogares en que los pad re s utilizan sobre 
todo técnicas discipl inar ias o r i en tadas hac ia el amor y la p r eocupa -
ción a fec tuosa po r sus hijos; en cambio, los n iños con or ien tac ión 
mora l ex t e rna (aquéllos que son l levados a lo bueno y a lo malo po r 
res t r icciones y recompensas) p r o c e d e n de hogares en que los proge-
ni tores r ecu r r en sobre todo a técnicas disciplinarias or ientadas hacia 
el objeto. 

¿Qué significan esos resul tados? , ¿por qué la act i tud car iñosa y 
de p reocupac ión se asocia con la conduc ta mora l? Se expl ican estos 
resu l tados de la m a n e r a m á s simple, al suponer se que una combina-
ción de procesos de aprendizaje es favorecida por el cariño. Los inves-
t igadores demues t ran que los hijos de padres cariñosos modelan o imi-
tan con mayor facil idad los valores éticos de sus pad re s que los hijos 
de padres que no maniñes tan su afecto . 

Así, pues, si los padres cariñosos y preocupados son ellos mismos 
personas morales, sus hijos probablemente adop ta rán sus valores éti-
cos; es posible que los hijos de padres afectuosos ap rendan los benefi-
cios de tomar en cuenta a los demás en p r imer lugar. De m a n e r a pare-
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cida, es posible que la aprobación de los padres cariñosos constituya 
una recompensa más poderosa de la conducta adecuada que la acep-
tación de los padres poco afectuosos. Al mismo tiempo, los niños acaso 
re lac ionen los valores éticos de sus padres con sent imientos filiales. 
Como los valores morales de los padres amorosos t ienden a asociarse 
con sentimientos placenteros, acaso sean estos valores más atractivos 
para los hijos que los valores de los padres poco afectuosos, los cuales 
t ienden a relacionarse con sentimientos agradables. 

Por lo menos un estudio experimental demuest ra que el entrena-
miento por empatia también coadyuva a la eficacia de las técnicas dis-
ciplinarias orientadas hacia el amor (Hoffman & Saltzstein, 1967). Estos 
psicólogos del Insti tuto Merril l Pa lmer de Detroit in formaron de un 
estudio sobre muchachos de p r imer año de enseñanza media y sobre 
sus padres . Los maestros , los padres y los compañeros de los sujetos 
clasif icaron a cada niño en varios niveles de madurac ión moral . Se 
entrevistó a los padres acerca de sus hábitos disciplinarios y luego se 
les caracterizó según utilizaran la afirmación del poder (fuerza física y 
amenazas), el retiro de las manifestaciones de afecto (expresión direc-
ta de ira y desaprobación) o la inducción (discusión de las consecuen-
cias de los actos de los niños en los demás). 

En los niños de clase media, se relacionó un alto nivel de madu-
rez ética con el uso f r ecuen te de la inducción y el uso espaciado del 
pode r o la af i rmación de la f ue r za coercitiva. ¿Por qué la inducción 
conduce a la m a d u r e z ét ica? Al pa rece r , es ta técnica ad ies t ra a los 
niños a ser empáticos (a ponerse en lugar de los demás) y a conside-
ra r el bienestar de los demás antes de actuar en una u otra forma. 

En los niños de clase económica ba j a no hubo re lac iones con-
gruen tes en t re el desarrol lo mora l y los estilos disciplinarios de sus 
padres, quizá porque el medio social ejercía sobre ellos una influencia 
abrumadora y de disgregación. 

3.2. Intemalización moral y desarrollo moral de los hijos 
como efecto del influjo de la familia. Acercamiento 
de la teoría del aprendizaje social y del cognitivismo 
evolutivo de Kohlberg, visto por Eliot Turiel 

Hay psicólogos conduct is tas (como Skinner), escribe Turiel, que 
reducen la moral idad a conductas morales, entendidas como respues-
tas condicionadas (Eysenck, 1976; Pérez-Delgado, 1983). Pero hay otros 
conductistas menos radicales que Skinner que postulan la existencia 
de un dominio de moralidad distinguible de las conductas no sociales, 
que implica no sólo comportamientos aprendidos, sino también adqui-
sición de normas, valores y juicios evaluativos (Aronfreed, 1968; Ban-
dura, 1987; Mischel & Mischel, 1976). 

56 

Universidad Pontificia de Salamanca



Las investigaciones inspiradas en enfoques de ese tipo se han cen-
t rado pr incipalmente en los mecanismos de adquisición del comporta-
miento, ofreciendo explicaciones detal ladas y sistemáticas de los pro-
cesos evolutivos den t ro del contexto de u n a perspec t iva no rac iona l 
del desar ro l lo social, concebido como u n a acomodac ión al med io 
social. Esto p e r m i t e e x a m i n a r d e t a l l a d a m e n t e el con t ras t e e n t r e los 
puntos de vista basados en la acomodación a las normas y en la inter-
pretación cognitiva de las interacciones individuo-medio (Turiel, 1983, 
212-213). 

Se han examinado los efectos de las prácticas de sociahzación en 
el moldeamien to de la conducta del niño y la adquisición de n o r m a s 
en dos tipos de estudios: las investigaciones natural is tas sobre las prác-
t icas de c r ianza de los hi jos y los análisis e x p e r i m e n t a l e s de los su-
puestos mecanismos de adquisición. 

Par t iendo del supuesto de que en nues t r a cul tura son los pad re s 
los que t i enen la responsabi l idad pr incipal en la socialización de los 
niños, los estudios natural is tas han examinado las correlaciones en t re 
las med ias de: a) los métodos de c r ianza y disciplina empleados por 
los padres, y b) el grado de intemalización moral del niño. 

Habitualmente, la evaluación de los métodos disciplinarios se ha 
realizado a par t i r de los informes proporcionados por los padres sobre 
su fo rma de r e s p o n d e r a las t r ansg res iones comet idas po r sus hijos. 
La evaluación de la in t ema l i zac ión mora l en los niños se h a l levado 
a cabo a t ravés de informes de los padres acerca de su conducta, me-
didas de t ransgresiones en situaciones exper imentales (generalmente, 
t r a m p a s en juegos competitivos), m e d i d a s del g rado de culpa in te r -
na l i zadas y de la confesión e s p o n t á n e a de t r ansg re s iones po r p a r t e 
del niño. 

Se ha postulado una tipología que incorpora t res clases de disci-
plina parental , denominadas: afirmación de poder, re t i rada de amor y 
de inducción. La añrmación de poder consiste en el empleo del pode r 
físico y control de las fuentes como medio pa ra implantar una discipli-
na en el niño e incluye el castigo físico y la privación de objetos mate-
riales y privilegios. La retirada de amor se ref iere a las normas no físi-
cas de expresar la desaprobación hacia las acciones del niño e implica 
re t i ra r la atención (por ejemplo, ignorar al niño, r ehusa r la comunica-
ción con él) y el iminar t empora lmen te los signos de afecto o expresa r 
disgusto. 

La inducción emplea la explicación con el fin de persuadi r al niño 
de que se compor te de modo di ferente . Este método supone r azona r 
con el niño mien t ras se destacan, al hacerlo, los efectos de sus accio-
nes sobre sí mismo y sobre los otros (por ejemplo, seña la r las conse-
cuencias dolorosas de una acción pa ra otra persona). 

Aunque la inducción apa rece como una técnica de disciplina, en 
real idad no lo es en el sentido habitual del término, pues implica em-
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ba rca r al niño en un proceso de comunicación acerca de la justifica-
ción racional de las propias acciones y de las razones de las prohibi-
ciones. Se razona con alguien para comunicarle ideas, en un esfuerzo 
por hacer que ese alguien comprenda su validez y cambie su modo de 
pensar sobre el tema. El mero hecho de que sea un padre quien comu-
nique con su hijo no convierte a este proceso en una forma de disci-
plina. Po r ejemplo, si la s i tuación se invir t iera y f u e r a el niño quien 
razonara con los padres e intercambiara con ellos sus ideas, no podría 
decirse que el niño les estuviera imponiendo una disciplina. 

En repet idas ocasiones se ha encontrado, informa Turiel, que es 
el método de inducción el que, de entre los tres que hemos menciona-
do, arroja mayores correlaciones con las medidas de internalización 
moral. La af i rmación de p o d e r se asocia con una or ientación mora l 
extema, mientras que la re t i rada de amor no mues t ra un relación con-
sistente con la orientación moral (Hoffhian, 1997). 

Así, pues, según los resul tados obtenidos en las investigaciones 
acerca de los efectos de la disciplina en el desarrollo moral del niño, 
las in te racc iones padre-h i jo que implican u n a comunicación de las 
razones que subyacen a normas, órdenes y conductas son las más efec-
tivas en la estimulación del desarrollo moral. Aunque la inducción se 
haya asimilado a la tipología de técnicas de disciplina, podemos inter-
p r e t a r estos hallazgos como descubrimientos negativos en el sentido 
de que, en rea l idad, las var iac iones en las técnicas de disciplina no 
p a r e c e n es ta r re lac ionadas de modo muy notable con los índices de 
desarrol lo moral . Los resul tados m u e s t r a n que son las interacciones 
en t re p a d r e e hijo, cuya na tu ra leza no es disciplinar, las que se aso-
cian más es t rechamente con el desarrollo moral. «De esto se sigue que 
es posible interpretar los datos como un apoyo a la propuesta de que el 
juicio es un elemento fundamental de las decisiones morales y que las 
interacciones recíprocas que implican una comunicación de las justifí-
caciones contribuyen al proceso de desarrollo» (Turiel, 1983/1984, 214). 

II.4 Estilos de interacción padres-hijos y desarrollo 
de la capacidad del razonamiento moral. 
Los estudios de Boyes y Alien 

Boyes y Alien (1993) se propusieron poner a prueba la predicción 
de que existe u n a re lac ión significativa en t r e los estilos educat ivos 
pa te rnos y el desarrol lo del razonamiento moral de los hijos. Pa r t en 
de la idea genera l de que es indiscutible que los padres se in te resan 
genera lmente por que sus hijos p iensen independien temente y razo-
nen c l a ramen te sobre la justicia y la equidad. No obstante, la teor ía 
cognitivo-evolutiva de Kohlberg no aprec ió en su justa m e d i d a ese 
hecho ni buscó extraer de él sus consecuencias (Powers, 1988). La teo-
ría de Kohlberg sobre el desarrol lo del r azonamien to mora l ba jo la 
égida de Piaget asume que los niños t ienen un papel activo en el desa-
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rrollo de su propia comprensión del mundo. Por eso Kohlberg acentúa 
inicialmente el rol de los niños en su propio desarrol lo cognitivo-evo-
lutivo. La posibilidad de que los pad re s d e s e m p e ñ e n un rol influyente 
en el desarrol lo del razonamien to mora l de sus hijos no fue de termi-
nado, y sólo rec ien temente ha comenzado ha ser investigado sis temá-
t icamente (Lickona, 1985, 127; Powers, 1988). 

La invest igación sobre los posibles modos como los p a d r e s pue-
den influir en el desarrol lo mora l de sus hijos se cen t ra en dos cues-
t iones: La p r i m e r a se r e f i e r e a la n a t u r a l e z a de la re lac ión e n t r e el 
nivel de razonamien to mora l de los pad re s y el de los hijos, es decir, 
qué re lac ión hay e n t r e la compe tenc i a de r a z o n a m i e n t o mora l de 
padres e hijos. ¿A padres más capaces hijos más capaces y a la inver-
sa? La s egunda cuest ión, que b ro t a de la l i t e r a tu r a sobre educac ión 
moral, p regunta qué estilos pa ternos educativos, qué modelos de inte-
racción pad res /h i jo s y qué e s t ruc tu ras específ icas de la conducta de 
los p a d r e s conducen m e j o r al desar ro l lo del r a z o n a m i e n t o mora l 
de los hijos (Boyes & Alien, 1993 551-552). Ambas cuest iones se basan 
en el supues to de la impor t anc i a de los p a d r e s p a r a el desar ro l lo 
moral. 

Por el contrario, el supuesto central de Kohlberg, siguiendo a Pia-
get, es el movimiento de los niños a t ravés de los estadios desde u n a 
situación egocéntrica del propio interés (del estadio 1) hacia una situa-
ción de moral f undamen tada en ' intereses humanos ' (estado 5 y 6), de 
a c u e r d o con u n a a g e n d a del n iño cen t rado . Esto significa que los 
padres , y otros agen te s socia l izadores p u e d e n faci l i tar o imped i r el 
progreso de los niños a través de los estadios sin ser responsables pri-
m a r i a m e n t e del desar ro l lo mora l de sus niños (Boyes & Alien, 1993, 
552). 

Po r tanto, la cues t ión que se p l an t ea a c t u a l m e n t e se basa en la 
p remisa de que, t omadas con jun tamente , de ordinar io las r e spues ta s 
a ambas cuestiones sugiere que la a tmósfera moral en casa influye cla-
r a m e n t e en la pun tuac ión del desarrol lo del r azonamien to mora l de 
los niños. La premisa que se quiere someter a una prueba empírica es 
que puede mos t ra rse la relación que existe en t re la clase de atmósfe-
ra mora l in te rpersona l que los niños perc iben en el contexto familiar 
y la pun tuac ión que los ado lescen tes cons iguen a t ravés de los esta-
dios de desarrollo moral de Kohlberg. 

Pa ra conseguir ese objetivo se ha revisado, p r imeramente , la lite-
r a t u r a exis tente al respec to sobre el nivel de razonamien to mora l de 
los padres , el estilo de disciplina de los padres , y los niveles de desa-
rrollo moral de los hijos. En segundo lugar, se especificará ese tipo de 
relación anticipada (Boyes & Alien, 1993, 552). 

(1) Los estudios que han comparado los niveles de razonamiento 
mora l en t re pad re s e hijos mues t r an , por general , que la re lación es 
positiva, aunque débil. Hay, sin embargo, una importante precaución a 
t e n e r en cuenta: la re lación en t r e los niveles de razonamien to mora l 

59 

Universidad Pontificia de Salamanca



de p a d r e s e hi jos es mayor cuando los hi jos se h a c e n adul tos (Spei-
cher , 1982; 1985). Esto sug ie re que el nivel de r azonamien to de los 
pad re s se en t iende me jo r si se lo considera, según ha hecho ver Ber-
kowitz (1985), como una 'variable de segundo orden' . Es decir, más que 
es tar relacionado di rec tamente con el nivel de razonamiento moral de 
los hijos, el nivel del razonamiento moral de los padres sirve pa ra pre-
decir el tipo de disciplina que los padres emplean con sus hijos (Hols-
tein, 1972; Par ikh, 1980; Powers, 1982; 1988) y el nivel de complej idad 
de la a tmósfera moral que los padres mant ienen en casa con sus ejem-
plos y comportamientos. 

Tomados c o n j u n t a m e n t e esos es tudios sug ie ren que los niveles 
pa t e rnos de r azonamien to mora l es tán m e j o r conceptual izados si se 
les re lac iona sólo ind i rec tamente con el desarrol lo del r azonamien to 
moral de los hijos y p u e d e n ser me jo r comprendidos p a r a predec i r el 
comportamiento de los padres, que a su vez predicen el nivel de razo-
namiento moral de los hijos (Boyes & Alien, 1993, 553). 

(2) Lo que se conoce sobre la relación ent re el estilo disciplinario 
de los padres, la atmósfera moral familiar, y el desarrollo moral de jóve-
nes adultos se encuentra en la l i teratura de educación moral. Lo que en 
la línea de Piaget/Kohlberg se llama 'Blatt effect' significa exactamente 
que las personas t ienen más probabilidad de conseguir niveles mayores 
de razonamiento moral si son expuestos a niveles de desarrollo del razo-
namien to mora l i nmed ia t amen te super io r al suyo (Arbutnot & Faust, 
1981; Boyes & Alien, 1993, 553). Pero esa situación es difícil de conseguir 
tanto en laboratorio como en la vida real (escuela, casa). 

Investigaciones más recientes sugieren que es la a tmósfera moral 
que los educadores ayudan a c rea r y a m a n t e n e r lo que más facilita el 
avance en razonamien to mora l (Berkowitz, 1985; Power, 1985; Power, 
Higgins & Kohlberg, 1989). El concepto de a tmósfera moral , por tanto, 
se re f ie re al clima mora l c reado en las familias y en las clases, tanto 
espontáneo como creado bajo diseño (Boyes & Alien, 1993, 554). 

Sin embargo, hay que no ta r que la noción de a tmósfera mora l la 
r e s t r inge Kohlberg a c r e a r u n a s i tuación de igua ldad en s ta tus y 
poder .Para ampliar ese concepto al ambiente familiar, habr ía que aña-
dir a la a tmós fe r a mora l un c o m p o n e n t e evolutivo. En concreto, los 
padres , med ian te sus in teracciones con los hijos, d e s e m p e ñ a n un rol 
de c rea r y m a n t e n e r la a tmósfera mora l en casa y los hijos desempe-
ñar ían un rol proporcional cada vez mayor en el mantenimiento de la 
a tmósfera moral a medida que crecen y se desarrol lan (Boyes & Alien, 
1993, 554). 

Aunque el concepto de ambien t e mora l sólo r e c i e n t e m e n t e h a 
sido aplicado al contexto familiar (Powers, 1988), existe evidencia frag-
mentar ia de que tiene valor predictivo. Por ejemplo, hay relación posi-
tiva en t re la técnica de inducción usada por los pad re s (ofrecer deci-
s iones rac iona les por p a r t e de los padres ) y los niveles altos de 
razonamiento moral de los hijos) (Speicher, 1982; 1985). 
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Baumrind (1971; 1975) ha ampliado el concepto de práct icas edu-
cativas de los pad re s individuales in t roduc iendo dos d imensiones : 
aceptac ión y control. La d imensión de control se subdivide a su vez 
en: control psicológico y control centrado en el comportamiento. 

Los p a d r e s que son altos en aceptación, r e l a t ivamente altos en 
control compor t amen ta l y conceden au tonomía p roporc ionada a la 
edad de los hijos (y por tanto son puntuados bajo en autonomía) se les 
considera como 'directivos'. Padres permisivos son los puntuados alto 
en aceptación, pero bajo en todos los tipos de control; los padres auto-
ritarios son puntuados alto en todas las dimensiones de control y bajo 
en la de aceptación (Boyes & Alien, 1993, 554). 

A su vez, los estudios de Powers (1982) y de Walker y Taylor (1991) 
revelan que los niños de padres compromet idos en ' interacciones de 
más soporte y de más representación ' con sus hijos durante las discu-
siones mora les m u e s t r a n mayores niveles de m a d u r e z moral . Se 
ent iende por interacción representacional aquella que provoca que el 
niño dé su opinión, que hace cuestiones aclaratorias, que paraf rasea y 
t a n t e a si ha comprend ido (Walker y Taylor, 1991, 280). Acti tud de 
sopor te significa c rea r y m a n t e n e r una a tmósfe ra positiva de discu-
sión. Esa si tuación es lo que se en t i ende por estilo 'directivo' de los 
padres. 

La hipótesis de Boyes y Alien, es la siguiente: de los t res estilos 
pa te rnos de educación, el 'autoritativo (directivo)' deber ía ser el que 
más facilita el desarrollo del razonamiento moral. Primero, pa ra esti-
mular los niveles de autonomía apropiados a la edad, junto con la res-
ponsabilidad e introduciendo a los niños en las decisiones que les afec-
tan, los padres 'con autor idad ' es tán colocados en la mejor situación 
pa ra c rea r y m a n t e n e r una a tmósfera moral en sus familias que esti-
m u l a r á óp t imamente el desarrol lo del razonamiento moral (Boyes & 
Alien, 1993, 555). 

En síntesis, se sost iene la hipótesis de que aquellos niños que 
informan de que han estado expuestos a un estilo educativo paren ta l 
'con autoridad' avanzarían más rápidamente en los niveles de razona-
miento mora l y a lcanzan más r á p i d a m e n t e el nivel de pensamien to 
moral posconvencional que los niños expuestos a otros estilos educati-
vos paternos (permisivo o autoritario) (Boyes & Alien, 1993, 555). 

A su vez, los jóvenes que informan haber sido expuestos a estilos 
educativos paternos permisivos no mostrar ían mayor nivel de razona-
miento posconvencional que los an te r iores . Desde los supues tos de 
Piaget eso significaría que el estilo permisivo pa rece ref le jar que los 
niños se desarrol lan más o menos por sí sólos sin la guía s is temática 
pa t e rna . Así, aunque el estilo permisivo no facil i ta el desarrol lo del 
razonamiento moral, no lo impide activamente tampoco. 

Por el contrario, el estilo autoritario —alto en todas las formas de 
control y de los tres estilos paternos— es el único que impediría activa-
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mente que los jóvenes progresen en el razonamiento moral. Ejerciendo 
los padres en este caso un control unilateral dificultan que sus hijos ten-
gan las clases de experiencias autónomas y responsabilidades que son 
consideradas prerrequisitos necesarios para el crecimiento moral (Kohl-
berg, 1983; Piaget, 1932). Por tanto, se supone aquí que los jóvenes que 
informan haber experimentado una educación autoritaria en la adoles-
cencia t ienen menos pensamiento moral posconvencional que sus com-
pañeros de la misma edad y con otras experiencias educativas (p. 556). 

En resumen, se hipotetiza que los estilos educativos de Baumrind 
denominados 'dirigido' Cautoritativo), permisivo y autoritario están rela-
cionados con los niveles de razonamiento del modo siguiente: los nive-
les de razonamiento moral en adolescentes son más altos ent re aque-
llos jóvenes que informan haber tenido experiencia de una educación 
pa te rna dirigida (autoritativa). Los jóvenes que informan haber tenido 
una educación pa t e rna permisiva tendr ían el mismo nivel inferior de 
pensamiento moral posconvencional que el de los otros grupos. 

Metodología 
La mues t r a usada fueron 141 Sujetos, voluntarios, de bachil ler y 

de pr imer curso de Universidad. Pa ra medir el nivel de desarrollo del 
razonamiento moral se utilizó el Definig Issues Test (DIT) y para medir 
las var iables fami l ia res el Chi ldren ' s Repor t of Pa r en t a l behavior 
Inventory (CRPI). A los padres se les entregó el CRPI, por separado al 
padre y a la madre . 

Dimensiones de los estilos educat ivos medidas . Se medió t res 
dimensiones del compor tamiento paterno: aceptac ión/ rechazo (A-R), 
control psicológico/autonomía psicológica (PC-PA), control f i rme/con-
trol laxo (FC-LC). 

De acue rdo con el modelo conceptua l de Baumind respec to al 
comportamiento paterno, los esquemas resul tantes de las puntuacio-
nes en las escala CRPI se utilizaron para identificar t res tipos de esti-
los educativos paternos etiquetados de: el autoritario, el permisivo y el 
'directivo'. 

Se l lamó autoritarios a aquellos p a d r e s que pun tua ron bajo en 
aceptación (indicando rechazo), alto (sobre la media) en control (con-
trol ps icológico/autonomía ) y alto en r igidez (control/ laxitud). Los 
padres altos en aceptación, bajos en control f i rme y bajos en control 
psicológico son los permisivos. Los padres 'directivos' son los altos en 
aceptación, altos en control f irme y bajos en control psicológicos. 

Resultados 
1. El sexo ni por sí solo ni c ruzado con los niveles académicos 

(2 X 2) p rodu jo diferencias significativas en P % con un ANOVA de 2 
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fac tores (Mascul ino/femenino x Bachil leres/Universi tarios) . Esto ven-
dría a significar, evidentemente, que los varones y las mu je re s de esta 
mues t ra no consiguieron puntuaciones significativamente diferentes ni 
tampoco si se compara los varones y muje res en cada uno de los nive-
les académicos, es decir, chicos/chicas de bachiller y chicos/chicas de 
pr imero de universidad. 

2. Los bachilleres obtuvieron en el DIT un P % de 31.42. Los Uni-
versitarios obtuvieron un P % de 43.68. En el caso del nivel de estudios 
las diferencias en P % fueron estadíst icamente significativas. 

3. Relación en t re DIT y CRPBI. P a r a valorar es te problema, cal-
cularon las correlaciones ent re las puntuaciones P % y D % y sus pun-
tuaciones de sus padres sobre las t res dimensiones (aceptación-recha-
zo, control-autonomía, fiexibilidad-rigidez). 

En es te aspecto, sólo el compor tamien to educat ivo materno que 
t iende al control y la rigidez t iene relaciones significativas con los índi-
ces del desarrol lo del r azonamien to mora l posconvencional, como se 
ve en la Tabla 1, pe ro no así el compor t amien to m a t e r n o de acep ta -
c ión/rechazo, si bien la correlación es positiva a m e d i d a que el com-
portamiento mate rno es de mayor aceptación. 

TABLA 1 
COMPORTAMIENTO EDUCATIVO MATERNO 

Y SUS RELACIONES CON EL NIVEL 
DE RAZONAMIENTO MORAL POSCONVENCIONAL 

(ÍNDICE D E ÍNDICE P) 

ÍNDICE AJn C-A R-L 

D .15 -.32*** -.24** 

P % .13 -.29** -.23** 

* = .05; ** = .01; ***= .001 

Por el contrario, el comportamiento educativo paterno no da corre-
laciones significativas (Tabla 2) en ninguna de las tres dimensiones (acep-
tación/rechazo, control/autonomía, rigidez/laxitud) con el nivel de razo-
namiento moral posconvencional, se tenga el índice D del DIT (que tiene 
en cuenta todas las respuestas que han dado los sujetos a los 6 dilemas 
morales) o el Indice P (que sólo tiene en cuenta las cuatro opciones pre-
feridas por los sujetos para solucionar cada uno de los 6 dilemas del DIT). 

63 

Universidad Pontificia de Salamanca



TABLA 2 
COMPORTAMIENTO EDUCATIVO PATERNO 

(ACEPTACIÓN/RECHAZO, CONTROL/AUTONOMÍA, 
RIGIDEZ/LAXITUD) Y SUS RELACIONES 

CON EL NIVEL DE RAZONAMIENTO MORAL 
POSCONVENCIONAL (ÍNDICE D E ÍNDICE P) 

ÍNDICE AYOL C-A R-L 

D 15 -.19 .09 
P % 12 -.18 -.10 

Ello pa rece indicar que el compor tamiento pa te rno en esas t res 
dimensiones no guarda relación significativa con la capacidad de razo-
namiento que han mostrado los sujetos al resolver los dilemas que pre-
senta el DIT, tal como los sujetos han informado sobre el estilo educa-
tivo de su padre . Pero, como en el caso de la madre , t ambién en el 
compor tamien to pa t e rno la t endenc ia a la aceptación da re lac iones 
positivas, y la tendencia al control y a la rigidez se relaciona inversa-
mente con el pensamiento moral posconvencional. 

Con todo, según los datos de Boyes y Alien (1993) parece ser más 
eficaz el comportamiento de control y de rigidez pa ra f renar el pensa-
miento posconvencional que el compor tamien to de aceptación p a r a 
promoverlo. 

4° El sexo (hijo/hija) no produjo diferencias significativas respecto 
a las t res dimensiones (aceptación/rechazo, control psicológico/auto-
nomía psicológica, y control f i rme/control laxo). Es decir, en la mues-
t r a no apa rec i e ron d i ferencias significativas según que las in terac-
ciones (aceptación/rechazo, control/autonomía, rigidez/laxitud) fueran 
informadas por los hijos o por las hijas. 

Resultados sobre las relaciones entre estilos educativos 
(autoritario, permisivo y directivo) y razonamiento moral 
5.° Mediante t res ANOVA (3 x 2) se analizó la interacción de los 

Estilos educativos parentales (autoritario, permisivo y directivo) y Nive-
les académicos de los hijos (bachilleres y universitarios). Los cálculos se 
hicieron independientemente pa ra padre y para madre . El análisis de 
los P % de los respondentes según el estilo educativo de la madre y el 
nivel académico de los hijos/hijas produjo un efecto general significati-
vo en el caso de los niveles educativos y en el caso del estilo materno, y 
también en el efecto interactivo entre nivel educativo y estilo materno. 
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TABLA 3 
PUNTUACIONES OBJETIVAS EN P % (PENSAMIENTO MORAL 

PORCONVENCIONAL) POR LOS SUJETOS «BACHILLERES» 
Y POR LOS SUJETOS «UNIVERSITARIOS», 

EN RAZÓN DEL ESTILO MATERNO 

PENSAMIENTO MORAL 

ESTILOS EDUCATIVOS 

BACHILLERES 

MEDL4. 

UNIVERSITARIO 

MEDIA 

Autoritario 
Permisivo .. 
Directivo .... 

28,42 
27,77 
38,42 

29,62 
42,7 

55,66 

Los universitarios obtuvieron un P % (42,9) superior que los bachi-
lleres con un P % de 30,96. La gráfica 1 r eñe ja visualmente la interac-
ción significativa en t re nivel académico y el estilo educativo materno . 
El efecto revela resultados significativos pa ra los bachilleres y pa ra los 
universi tar ios. Ello quiere deci r que tan to en t re los bachi l leres como 
en t re los universi tar ios el estilo educativo de la m a d r e ha producido 
un a u m e n t o progresivo re levan te a m e d i d a que la técnica educa t iva 
m a t e r n a t i ende hac ia el estilo 'directivo' . P r o d u c e u n movimien to 
ascendien te en la capacidad de pensamien to mora l posconvencional. 

GRAFICO 2 
INTERACCIÓN ENTRE ESTILOS EDUCATIVOS MATERNOS 

Y NIVEL ACADÉMICO (BACHILLER Y UNIVERSITARIO) 
DE LOS HIJOS Y SU EFECTO EN EL PENSAMIENTO MORAL 

POSCONVENCIONAL 

s. •s 
a> 'B" 
c p 

• Bachilleres 

Universitarios 

—1 —r 
Madre autoritaria Madre permisiva Madre directiva 
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A su vez, la prueba a posteriori (en la comparación de cada uno de 
los pares) demues t r a que el efecto del estilo ma te rno es mayor en los 
universitarios. Los P % de los bachilleres que calificaron a sus madres 
de autor i ta r ias y de permisivas no se d i ferencian signif icat ivamente 
en t re sí, mien t r a s que los P % de los bachi l leres que calif icaron de 
'directivas ' a su m a d r e s sí se d i ferencian signif icat ivamente (p<.05) 
de las anteriores. Las diferencias entre los universitarios fueron signifi-
cativamente diferentes (p<.05) en los t res estilos de madres educativas. 

En cuan to al estilo educat ivo del pad re , niveles académicos y 
desar ro l lo del r azonamien to mora l el ANO VA (2 x 3) ha a r ro j ado un 
efecto g e n e r a l p a r a el nivel académico descr i to a n t e r i o r m e n t e así 
como también un efecto genera l significativo pa ra estilo educativo del 
padre (p<.001). Sin embargo, la interacción entre estilo educativo del pa-
d re y nivel académico de los h i jos /h i jas no t iene efecto significativo. 
No son p u e s pe rcep t ib les d i fe renc ias en el nivel de r a z o n a m i e n t o 
mora l posconvencional como consecuenc ia del modo educat ivo del 
padre, de acuerdo con el informe que dan los hijos. 

GRAFICO 3 
RELACIÓN DEL ESTILO EDUCATIVO 

DEL PADRE Y PENSAMIENTO MORAL 
POSCONVENCIONAL DE HIJOS/AS 

a 
•s. 
g. 

P a d r e P a d r e P a d r e 
a u t o r i t a r i o p e r m i s i v o d i r e c t i v o 

La p rueba a posteriori confirma que las diferencias del P % pre-
dichas p a r a los p a d r e s directivos son más altas que las que obt ienen 
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aquellos sujetos con padres permisivos y con padres autoritarios. Son 
significativas con una probabilidad de e r ro r inferior al .05 (Gráfico 3). 

P u e d e concluirse que los datos de Boyes y Alien (1993) han evi-
denciado el importante influjo que t ienen los estilos educativos de los 
padres sobre el desarrollo del razonamiento moral de los hijos, si bien 
el influjo de la madre estaría más acoplado a la situación de los hijos 
que el influjo del estilo del padre. 

5.° Atmósfera moral familiar. Está clara la predicción genera l 
sobre la relación entre el estilo paterno y el desarrollo moral de los ado-
lescentes vista desde el análisis del estilo educativo de la madre y del 
estilo educativo del padre . Sin embargo, ello no mues t r a el resul tado 
combinado de los efectos del estilo de la madre y del estilo padre. Aim-
que para conseguir eso sería necesario \m análisis sistemático de la tria-
da interactiva madre-padre-adolescente , se puede conseguir en esta 
mues t ra una prueba general de la a tmósfera moral de los estudiantes 
en casa. Para conseguirlo, se ordenaron, primero, los estilo paternos, de 
acuerdo con la información obtenida has ta aquí , según su influencia 
positiva en el desarrollo del razonamiento moral de los adolescentes. 
Así, el estilo autoritario recibió el rango de 1, el estilo permisivo el rango 
de 2 y estilo directivo el rango de 3. A cada encuestado se le asignó un 
índice de atmósfera moral familiar como resultado de la simia de ran-
gos del estilo ma te rno y del estilo paterno. Esas puntuaciones dan un 
mínimo de 2, si ambos padres ha sido codificados como autoritarios, y 
un máximo de 6 si ambos padres han sido codificados de directivos. 

GRÁFICO 4 
ATMÓSFERA MORAL FAMILIAR Y PENSAMIENTO MORAL 

POSCONVENCIONAL DE HIJOS/AS 
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Conforme a esa categorización de los datos, un ANOVA de un fac-
tor fue ejecutado para relacionar el P % con la a tmósfera familiar. El 
efecto mayor ent re a tmósfera familiar y P % fue significativo (p<.001). 
La p rueba a poster ior! manif ies ta que el P % de los encues tados con 
AMF de 2 e ra s ignif icat ivamente más bajo que aquellos encues tados 
con AMF con puntuaciones de 4,5 y 6 (P %: 32, 49 vs 37, 60, 43, 04 y 47, 
81, respec t ivamente , con u n a p<.05). Además, el P % de aquellos de 
AMF con una puntuación de 3 era significativamente más bajo que los 
AMF con puntuaciones de 6 (37, 60 vs. 47, 81). 

Puede concluirse, pues, que a part i r de los datos analizados exis-
te una re lación en t r e el estilo educat ivo pa ren t a l percibido por los 
h i jos /h i jas y los niveles de razonamien to mora l de los adolescentes . 
Los estilos educativos paternos de Baumrind predicen más claramente 
el P % de los hijos/hijas que cada una de las t res dimensiones (acep-
tación control, rigidez) identificadas por el CRBI. El orden relativo res-
pecto a P % de los t res estilos parentales (el más alto es el estilo direc-
tivo, en segundo lugar el permisivo y en t e r c e r lugar el autori tar io) 
es tá p re sen te tanto en el grupo de los bachi l leres como en el de los 
universitarios, con un P % para el estilo directivo, pa ra el permisivo y 
para el autoritario significativamente distinto. 

El resultado principal de esta investigación de Boyes y Alien (1993) 
apoya la ampliación de la idea de atmósfera moral hasta incluir la crea-
da y mantenida en la familia. Si los profesores y los psicólogos pueden 
crear atmósferas morales en el aula y en las escuelas que conducen al 
c rec imiento del r azonamien to moral , t ambién los p a d r e s p u e d e n y 
deben ser capaces de hacer otro tanto en la familia. 

CONCLUSIONES 

El rol educat ivo de la familia ha sido aprec iado s i empre por la 
psicología con temporánea . Se detec tan , sin embargo, d i ferencias de 
acento en t r e unas or ientac iones psicológicas y otras. Así, el estudio 
sistemático del influjo de los estilos educativos paternos en el desarro-
llo de la personal idad comenzó a t omar fue rza a medida que el con-
ductismo perdió preponderancia en la psicología de hoy. El estudio de 
la dimensión moral de la persona ha conseguido implantarse en psico-
logía también en paralelo con el re t roceso conductista. Tanto el con-
cepto de yo, como el de autoest ima personal, y su componente moral, 
ha necesitado que la psicología evolucionara hacia planteamientos más 
globales y totalizantes pa ra que adquir ieran car ta de ciudadanía den-
tro de la investigación psicológica. 

El s iguiente paso ha sido de t e rmina r las coordenadas desde las 
que se hacía f rente a esos problemas psicológicos. Y es en este momen-
to en que en t ra en juego la familia. A la hora de fi jar el influjo de los 
estilos educat ivos pa te rnos en el desarrol lo persona l de los hijos ha 
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llevado la delantera la psicología del autoconcepto y de la autoestima 
personal respecto a la psicología del desarrol lo moral. El momento 
p resen te son abundant ís imos y convergentes los estudios sobre la 
enorme importancia del influjo paterno en la configuración del autoa-
precio y autoconcepto de los hijos. 

En lo que respecta al desarrollo moral de los hijos la psicología 
cognitivo-evolutiva más reciente ha dado un paso adelante de enorme 
t ranscendencia al reconocer y apreciar el rol que los padres pueden 
tener para promover la capacidad de juicio moral de los hijos. Como 
se ha visto, la problematicidad sobre la mayor o menor importancia 
del contexto familiar en el desarrollo moral de los hijos se plantea a 
partir del momento en que Piaget, y posteriormente Kohlberg, redefi-
nen el desarrollo moral como un proceso que va desde heteronomía 
moral hacia la conquista de la autonomía o capacidad de decisión 
moral de las personas. En este contexto la relación de los niños con 
los adultos favorece más una moral de la autoridad (de la heterono-
mía) que una moral de la autonomía. Sería más bien en la relación 
en t re iguales donde encontrar íamos el contexto adecuado pa ra el 
desarrollo de una moral autónoma. 

Eso condujo a que la psicología cognitivo-evolutiva deudora de 
Piaget re legase o menosprec iase la importancia de la familia en el 
desarrollo del juicio moral de los hijos. Pero, a medida que se desa-
rrolló la psicología de los estilos educativos en el contexto familiar, 
comenzaron a formularse hipótesis sobre la posibilidad de t ras ladar 
esas ideas psicológicas al área de la psicología del desarrollo moral en 
el contexto familiar. Como consecuencia de ello se fueron acortando 
distancias entre la psicología de la conducta moral y la psicología del 
desarrollo moral, de modo que, por conductos distintos, se ha llegado 
a descubrir una nueva perspectiva sobre el influjo de la familia en el 
desarrollo moral de los hijos, que no consista únicamente en la mera 
internalización de las normas morales sino que pueda facilitar tam-
bién, según los estilos educativos que se pongan en juego en el con-
texto familiar, un verdadero desarrollo moral de los hijos, en el senti-
do de madurez moral y de crecimiento de la capacidad pa ra tomar 
decisiones morales. 

En la actualidad tanto los psicólogos cognitivo-evolutivos como los 
psicólogos interactivos se preguntan insistentemente: ¿cuál es la natu-
ra leza y alcance del diálogo dentro de la familia pa ra la educación 
moral?, ¿tiene en sí misma la familia interés como entidad a esos efec-
tos?, ¿son más las venta jas que los inconvenientes que surgen en la 
familias en orden al desarrollo moral? 

El punto de vista interactivo da mucha importancia al rol de la 
familia en el desarrollo moral de los niños. Su énfasis en la interac-
ción social y en los contextos en que los problemas morales se produ-
cen significa que la familia cumple un rol único y t rascendental en el 
desarrollo moral del niño. La familia es el grupo pr imero y en el que 
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más t iempo vive un niño. Las exper iencias de los niños con las t ran-
sacciones morales dentro de sus familias configura expectativas sobre 
la ' buena fe de los otros ' y sobre los modos de negociar , discut ir y 
resolver las discusiones morales. ' 

La dependenc i a de los niños de la famil ia así como su fal ta de 
experiencia social produce que el impacto del grupo familiar sea más 
fuerte . Directa o indi rec tamente los padres t ransmiten un sistema de 
valores a sus hijos en la medida que les imponen unas normas y una 
disciplina den t ro de la familia. Todavía más, su modo de compor ta-
miento con otras personas y con sus hijos generan obligaciones espe-
cíficas y derechos de cada miembro como una persona independiente. 

El abandono de la afirmación de genera l idades sobre el proceso 
de socialización para explicar cómo la familia influye en los valores de 
los hijos y la incorporación del influjo diferenciador de los «estilos edu-
cativos» (autoritario, permisivo y directivo) en familia sobre el desarro-
llo moral de los hijos ha sido el punto de enganche entre las distintas 
teor ías sobre familia y desarrol lo moral . Gracias a ello, la psicología 
del desarrollo moral ha iniciado una nueva etapa, resi tuando a la fami-
lia en el lugar que le co r responde como agen te impulsor del creci-
miento moral de los hijos. 
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SUMARIO 

This p a p e r studies the relat ionship which exists between educational sty-
les in the family and the personal development of children, with special regard 
not only to self-conception/self-esteem, but also mora l development . It offers 
an overview of the actual problematic facing psychology today and also a set of 
empir ica l resu l td obta ined f rom the Spanish populat ion. In r e f e r ence to the 
moral development of children, in part icular to the parental educational styles, 
the paper presents a series of important empirical facts obtained from samples 
ca r r l ed out in Nor th America , which d e m o s t r a t e an impor tan t chage for the 
psychology of moral development. 
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